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Od redakcji: Podstawy edukacii.
GranicznoS$¢, pogranicze, transgresja

,Podstawy Edukacji” to rocznik mysli spoteczno-pedagogicznej, ktory uka-
zuje si¢ od 2008 roku staraniem Zaktadu Pedagogiki Ogolnej i Metodologii Ba-
dan (obecnie Zakladu Podstaw Pedagogiki) Akademii im. Jana Dlugosza
w Czgstochowie. Idea organizujaca dziesiaty — jubileuszowy — tom dotyczy gra-
nicznosci, pogranicza i transgresji, stajac si¢ impulsem do podjecia refleksji nad
sensem i znaczeniem obecnosci tej kategorii w dyskursie pedagogicznym.

Jak pisze Lech Witkowski, ,kategoria granicy (i postulat zyciodajnego po-
granicza) wydaje si¢ by¢ fundamentem dla mys$lenia o cztowieku, o kulturze,
o wrastaniu w cztowieczenstwo i w kulturg. Rola tej kategorii w humanistyce
ro$nie tym bardziej, im bardziej w gruzy ida granice sztuczne, narzucane prze-
moca” (Witkowski, 2000, s. 18). Dodatkowo, mimo postgpujacej technizacji
i dehumanizacji, wspolczesne cztowieczenstwo domaga sie¢ bezposredniego
kontaktu i odkrywania innego na obcej przestrzeni. Ludzki duch nie objawia si¢
w czlowieku, lecz w czasie spotkania na granicy pomigdzy poszczegolnymi
istnieniami. Tylko tam, pomigdzy ludZmi, na pograniczu, dzieki wzajemnemu
poznaniu (lub samopoznaniu) i wzbogaceniu, mozliwa jest petna i prawdziwa
egzystencja (Buber, 1992). Na nawiazaniu uczciwego i rzeczywistego dialogu
opiera sie pedagogiczny efekt pogranicza, czyli fenomen rozwojowej przemiany
tozsamosci poprzez interakcje¢ z tym, co inne czy obce, bez odruchu okopywania
si¢ i izolowania w ekskluzywnych, wrogich obozach (Witkowski, 1997; Mali-
szewski, 2015). Bycie na pograniczach staje si¢ normalnoscia, umozliwia zro-
zumienie siebie, wlasnych i innych pogladéw, racji, zachowan, pozwala uswia-
domi¢ znaczenie inno$ci w rozwoju i realizacji siebie. Tylko bycie na pograni-
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czu nie dopuszcza do odrzucenia innych czy narzucania innym wtasnych pogla-
dow, schematoéw. Uczy wspolistnienia, wspotpracy, zyczliwosci, otwartosci, tym
samym stwarza mniejsze przyzwolenie na nietolerancj¢ i obojetno$¢ (Nikitoro-
wicz, 2014). Owa dialogowo$¢ podkresla znaczenie granicy, gdzie pozorne
przeciwienstwa wchodza w interakcje, wyznaczajac pelna napig¢ przestrzen
mozliwego wspotistnienia (Lacarpa, 2009). W tym rozumieniu cztowiek zyje na
pograniczu $wiadomos$ci whasnej i cudzej — wszystko, co go dotyczy, dochodzi
do niego poprzez innego cztowieka, ale takze na pograniczu, gdzie ma miejsce
wspolna egzystencja zrdéznicowanych grup spotecznych, a poszczegélne jed-
nostki maja okazje do glebszego przezywania swojego cztowieczenstwa (Bach-
tin, 1986). Pogranicze jest miejscem polifonicznym (mnogos¢ opinii, granicze-
nie ze soba sprzecznych punktow widzenia i odmiennych tradycji), a kultura,
zeby zachowaé swoja zywotno$¢, musi by¢ przecinana granicami. Nie ma ona
wewnetrznego terytorium. Cata usytuowana jest na granicach, ktore przebiegaja
wszedzie i przecinaja kazdy jej punkt. Tylko wtedy kultura wymaga¢ bedzie od
nas rewizji, kontynuacji czy nawigzywania do innych kultur, a nie jedynie po-
wtarzania (odtwarzania), ktore blokuje myslenie i ekspansj¢ zywego ludzkiego
doswiadczenia (Bachtin, 1982).

Mozna zada¢ sobie pytanie: Czy i w jaki sposoéb w dzisiejszym $wiecie do-
$wiadczamy pogranicza? Zofia Natkowska w powiesci Granica pokazuje moz-
liwosci odniesienia si¢ do tego pojgcia: zaczynajac od granic spotecznych (po-
dzial migdzy ludzmi), granic moralnych, granic odpornosci psychicznej czto-
wieka, granic psychologicznych (mozliwo$¢ poznania samego siebie), a konczac
na granicach filozoficznych (mozliwos$¢ poznania ostatecznej prawdy). By¢ mo-
ze powies¢ ta stata sie wskazowka czy inspiracja do rozpoczecia dyskusji na
zaproponowany temat.

W rozwazaniach nad edukacja kategori¢ pogranicza traktowa¢ mozna szero-
ko i z réznych punktow widzenia: w rozumieniu terytorialnym, tresciowo-
kulturalnym, interakcyjnym, stanow i aktow swiadomosci jednostek, komunika-
¢ji miedzyludzkiej (Nikitorowicz, 1995). Sugerujemy, aby uwzgledniaé takze jej
trzy aspekty: przestrzenny (obszar, terytorium znajdujace sie przy granicy, da-
leko od centrum), spoleczno-kulturowy (usytuowany w przestrzeni kontakt
spoleczno-kulturowy miedzy dwoma lub wigcej narodami lub grupami etnicz-
nymi) i osobowosciowo-kulturowy (miejsce ksztalttowania si¢ nowego cztowie-
ka i jego kultury) (Sadowski, 1995). Graniczno$¢ mozna odnosi¢ takze do peda-
gogiki, jako dyscypliny naukowej, jej tozsamosci, przedmiotu badan, metodolo-
gii itp. JesteSmy takze otwarci na inne propozycje problematyki tekstow, podej-
mujacych zagadnienia znajdujace si¢ w podtytule numeru.

Autorzy prezentujacy wyniki swoich przemyslen w tomie, ktoéry oddajemy
w Panstwa rece, rozpatruja kategorie¢ granicznosci, pogranicza i transgresji na
réznych ptaszczyznach, ich teksty moga stanowi¢ cenne zrodto wiedzy i inspira-
¢ji motywujacych do podejmowania kolejnych badan i rozwazan na tym polu.
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Z pewnoscia prezentowane teksty nie wyczerpuja spektrum tematu, ale tez nie to
jest podstawowym celem tej pracy. Mamy nadziej¢, ze zawarto$¢ jubileuszowe-
go tomu ,,Podstaw Edukacji” spotka sig z zainteresowaniem Czytelnikow.
Na koniec przuwotujemy cytat, ktory, jak sadzimy, dobrze oddaje ideg orga-
nizujaca niniejszy tom ,,Podstaw Edukacji’:
[...] opowies¢ o granicach, zaréwno tych fizycznych i namacalnych, jak i tych nie-
uchwytnych, ktére konstruujemy w naszych glowach, zeby zbudowaé sobie zwodnicze
poczucie porzadku i kontroli nad rzeczywisto$cia. Przeszto$¢ — przyszto$é, realne — nie-
realne, kobieta — mezezyzna, cztowiek — zwierzg, sen — jawa, jeden kraj — drugi kraj, je-
den jezyk — drugi jezyk. Biegunowo$¢ tych kategorii tworzy prosta siatke, ktéra pozwala
nam czu¢ si¢ bezpiecznie — mamy wrazenie, ze rozumiemy $wiat. Jednak to, co najcie-
kawsze, to, co najbardziej zywe i prawdziwe, dzieje si¢ zawsze gdzie$ pomigdzy, na nie-
skonczenie wielkim pograniczu (Tokarczuk, 2012).
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Transgresje w biograficznych doswiadczeniach
wybitnych pedagogéw — Marii Montessori i Janusza
Korczaka

Streszczenie

Transgresje to czynnos$ci innowacyjne i tworcze. Pozwalaja cztowiekowi wychodzi¢ poza gra-
nice dotychczasowego funkcjonowania, a wigc zdobywaé nowe obszary dziatania lub tworzy¢
nowe warto$ci. Motywacja specyficzna dla transgresji jest motywacja hubrystyczna. Artykut
analizuje do$wiadczenia biograficzne wybitnych pedagogdéw — Marii Montessori i Janusza Kor-
czaka. Maria Montessori to wloska lekarka, tworczyni systemu wychowania i pedagogiki Mon-
tessori, opartej na potrzebach dziecka. Transgresyjna biografia Janusza Korczaka dotyczy lekarza,
pedagoga, pisarza, publicysty, wizjonera. Biografie zawieraja rozne przestrzenie dziatan transgre-
syjnych: osobistych, zawodowych, spotecznych, tworczych, literackich. Odnosza si¢ one koncep-
¢ji wychowania, metod pracy pedagogicznej z dzieckiem. Biografie ukazuja dokonania wybitnych
pedagogdéw zawierajace nieprzemijajace wartosci.

Stowa kluczowe: transgresje, biograficzne do§wiadczenie, motywacja hubrystyczna, pedagog.

Wprowadzenie

Za transgresj¢ uznaje si¢ zdolno$¢ jednostki do przekraczania wlasnych
mozliwosci, $wiadome i celowe przekraczanie jej granic materialnych, spolecz-
nych i symbolicznych. Wedlug zatozen koncepcji transgresyjnej cztowiek ma
wolno$é wyboru celow, intencji, dziatan. Zrodto aktywnosci tkwi w podmiocie,
ktorym kieruje motywacja i nowe idee. Glowna sita napedowa jest metapotrzeba
ciagtego potwierdzania i wzrostu wlasnej wartosci osoby — potrzeba hubrystycz-


http://dx.doi.org/10.16926/pe.2017.10.02

14 Halina Monika WROBLEWSKA

na. Tworca koncepcji transgresyjnej czlowieka — Jozef Kozielecki — okresla
potrzebeg hubrystyczna jako jedna z najwazniejszych potrzeb ludzkich. Dazenie
do wzrostu ,,ja” i rozwoju poczucia wlasnej wartosci stanowi centralne dazenie
cztowieka. Podmiot jest sprawca nastawionym na rozwo6j wewnetrzny. Dziatania
i czyny transgresyjne ustalaja relacje danego cztowieka do wartosci (Kozielecki,
1997, 2001). Decyzja 0 podjgciu dziatania transgresyjnego jest ztozona i trudna,
poniewaz sa to dziatania ryzykowne, nowe, niepewne i niekonwencjonalne.

Analiza doswiadczen biograficznych wybitnych pedagogéw Marii Mon-
tessori i Janusza Korczaka, przedstawiona na potrzeby prezentowanego opraco-
wania, stanowi egzemplifikacj¢ zycia ztozonego z transgresji dokonujacych si¢
na polu osobistym, zawodowym, naukowym, praktyki spotecznej i edukacyjnej.
Biografie Marii Montessori i Janusza Korczaka ukazuja indywidualistyczna
forme realizacji potrzeby hubrystycznej jako podstawy dziatan transgresyjnych
osobistych, spotecznych i symbolicznych.

Historie zycia w biografiach

Na czym polega fenomen tozsamosci ludzi, ktérzy zyja w miejscach o zto-
zonej historii, zmieniaja miejsca, przekraczaja granice spoleczne, cywilizacyjne,
kulturowo-etniczne? Jak bada¢ $wiat spoteczny i mechanizmy jego kreowania —
jako przestrzen pomigdzy, poza, czy wewngtrzne do$wiadczenia czlowieka
i sposob przezywania $wiata? Dane pochodzace z biografii traktowa¢ mozna
jako jedno ze zrodet informacji, ktore poddawane sa weryfikacji poprzez kon-
frontowanie ich z innymi danymi. Dane biograficzne stanowi¢ moga najlepsze
zrodlo subiektywnego odtwarzania doswiadczen i przezy¢. W takim ujgciu kaz-
da biografia jest wyjatkowa. Jednym ze sposobow traktowania danych biogra-
ficznych jest zatozenie, ze stanowia zrodto informacji o spoteczno-kulturowym
swiecie cztowieka. Poddawane sa réznym sposobom opracowania, dazacym do
stworzenia kategorii uogoélniajacych indywidualne doswiadczenia, do tworzenia
przedmiotowych teorii. Poszukuje sie z jednej strony spoteczno-uniwersalnych,
a z drugiej specyficznych uwarunkowan do$wiadczen, rekonstrukcji znaczen
i ukrytych struktur sensu (Keimer, 2000, za: Urbaniak-Zajac, 2011, s. 20).

Cecha charakterystyczna przestrzeni edukacyjnej jest bycie pomigdzy. O ile
procesy edukacyjne mozna rozpatrywaé¢ z punktu widzenia zaangazowanych
w nie podmiotow i ich biograficznego uwiktania, o tyle przestrzen ma zawsze
charakter ,,inter-”, na ,,styku”, na ,,pograniczu”, ,,pomiedzy”. Mozna ja rozpa-
trywac jako czg$¢ wspolna roznych uktadow odniesienia. Perspektywa biogra-
ficzna staje si¢ wyraznym trendem w badaniach spotecznych i pedagogicznych,
ktory uczynit historig¢ zycia zaréwno przedmiotem, jak i podmiotem zmiany
indywidualnej (rozwoj, ksztalttowanie, edukacja) oraz zrodtem wiedzy o czto-
wieku i srodowisku (Lalak, 2010, s. 79). Biografia jest zatem podmiotowo zo-
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rientowanym i zorganizowanym procesem rozwoju i ksztattowania ludzkiego
zycia. Biografi¢ mozna charakteryzowac jako opis zycia lub jako zycie w jego
rzeczywistym wymiarze. Opis zycia zawiera w sobie biografi¢ podmiotowa
(autobiografig), opis wlasnego zycia: nieinspirowana (tekst zastany) — listy,
dzienniki, wspomnienia, pamigtniki, blogi internetowe, wiersze; oraz inspirowa-
ng (tekst wywolany) — pamigtniki konkursowe, wspomnienia, stenogramy dys-
kusji, wywiady narracyjne; biografi¢ przedmiotowa. Opis zycia zawiera w sobie
rowniez opis cudzego zycia (monografia biograficzna — biografia historyczna,
biografia literacka, biografia polityczna, biografia naukowa). Biografia jest kon-
stelacja réznorodnych sytuacji i wydarzen, sklada si¢ ze zdarzen obrazujacych
ruch i zmiang (podréze, przeprowadzki, wyjazdy, powroty, rozstania), obszar
doswiadczen indywidualnych, takich jak wiedza, osiagnigcia, informacje, prze-
zycia, ktore wptywaja na siebie, tworzac niepowtarzalny, indywidualny obraz
zyciowego do$wiadczenia o procesualnym charakterze, dostgpnym poznawczo
w $wiadomosci wlasnej podmiotu (Helling, 1990, s. 38-45).

Istota i rodzaje transgresji

Psychologia humanistyczna i egzystencjalna podkreslaja zdolno$¢ jednostki
do przekraczania stanéw aktualnych i wychodzenia poza obiektywnie istniejaca
rzeczywisto$¢ jako aspekt ludzkiego istnienia (Gatdowa, 2000). Stany trans,
czyli przechodzenie, wychodzenie poza (transcendencja, autotranscendencja), sa
szczegolna wlasciwoscia cztowieka, ukazujaca jego wyjatkowe mozliwosci
(Maslow, 1986, 1990; Rogers, 2002). Wedlug Maslowa, proces zdrowego roz-
woju to niekonczacy sig ciag sytuacji wolnego wyboru, wobec ktorych jednostka
staje przez cate zycie. ,,Wydaje si¢ zupelnie oczywiste, ze potrzeba przekracza-
nia granic ego moze by¢ potrzeba w tym samym znaczeniu, w jakim potrzebu-
jemy witamin i mineratéw, to znaczy, jesli potrzeba nie jest zaspokojona, czto-
wiek staje si¢ chory w taki czy inny sposob. Trzeba powiedzie¢, ze jednym
z najbardziej zadowalajacych i najpehniejszych przyktadow transcendencji ego
jest zdrowy zwiazek mitosci” (Maslow, 1990, s. 267). W rozumieniu Jozefa
Kozieleckiego (2001, s. 36) cztowiek jako istota transgresyjna — homo trans-
gressivus (czyli cztowiek tworca, cztowiek wynalazca) — ma zdolno$¢ przekra-
czania granic materialnych, spotecznych i symbolicznych. Koncepcja transgre-
syjna czlowieka — skoncentrowana na zmianie i rozwoju — zaktada, ze zachowa-
nie czlowieka jest dziatalnos$cia intencjonalna, autonomiczng, zorientowana na
cel i dazaca do wychodzenia poza mozliwosci (Kozielecki, 1987, 2001). Podob-
nie jak w ujgciu tworczym, promuje nowa wizj¢ cztowieka — jako osoby aktyw-
nej, tworczo przeksztalcajacej otoczenie i sama siebie. Rozw6j umozliwiaja
dziatania transgresyjne, stanowiace przeciwienstwo ochronnych dziatan o cha-
rakterze zachowawczym, ktorych celem jest utrzymanie status quo stwarzajace-
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go jednostce poczucie stabilno$ci i bezpieczenstwa. Transgresje to dzialania
innowacyjne i tworcze. Pozwalaja czlowiekowi wychodzi¢ poza granice do-
tychczasowego funkcjonowania, a wigc zdobywaé nowe obszary dzialania
lub tworzy¢ nowe wartosci. Kozielecki wyr6znia dwa rodzaje transgresji:
transgresj¢ typu P — prywatng (indywidualna), oraz transgresj¢ typu H — histo-
ryczng (zbiorowa), czyli ponadjednostkowa. Pierwsza wystepuje w sytuacji, gdy
jednostka intencjonalnie wychodzi poza to, czym jest i co posiada. Dokonuje
wynalazkdéw 1 tworzy siebie wedlug swego wlasnego projektu. Jest to proces
samorozwoju, samowychowania, samodoskonalenia. Transgresje takie sa ele-
mentem indywidualnych biografii. W drugim rodzaju transgresji przedmiotem sa
dziatania masowe, globalne, podejmowane przez grupy, ruchy spoteczne i spo-
teczenstwa. Dzigki tego typu dziataniom ludzie jako zbiorowo$¢ przekraczaja
swoje dotychczasowe osiagnigcia materialne, intelektualne i duchowe. Tego
rodzaju transgresje sa elementem historii i jako takie podlegaja prawom spo-
tecznym i kulturowym. Dzialania transgresyjne bywaja takze nazywane dziata-
niami typu ,,poza”. Ich istota jest przelamywanie dotychczasowych granic osia-
gnigé 1 tworzenie nowych wartoéci. Bardzo wazna jest tu kategoria rodzaju gra-
nicy: fizycznej — oddzielajacej terytorium prywatne od spotecznego; interper-
sonalnej — wyznaczanej przez pozycje spoteczna jednostki; symbolicznej —
ktora zalezy od zakresu wiedzy cztowieka o kulturze i $wiecie; centralnej — jest
ona wazniejsza od samego zjawiska i $wiadczy o jego doniostosci; peryferycz-
nej — ktora okresla jedynie zasieg danego zjawiska (Kozielecki, 1987; 2001).

Transgresje moga by¢ traktowane jako: 1. dzialania praktyczne skierowane
na $wiat fizyczny (transgresje ,,ku rzeczom”), ktorych celem jest ekspansja
terytorialna cztowieka czy rozszerzenie stanu posiadanych dobr, zwigkszanie
zasobow materialnych; 2. dziatania skierowane na ludzi (transgresje ,.ku in-
nym”), majace na celu rozszerzenie wladzy nad innymi, powigkszenie zakresu
wolnosci indywidualnej, wzrost dominacji nad grupa; 3. dzialania symboliczne,
indywidualne (transgresje ,,ku symbolom”), czyli akty tworcze, ktére polegaja
na tworzeniu nowych, nickonwencjonalnych konstrukcji myslowych, dzigki kto-
rym cziowiek wzbogaca osobista wiedze o Swiecie, zdobywa nowe informacje,
tworzy nauke, sztuke, technike; 4. dziatania autokreacyjne zwane samorozwojem
lub tworzeniem siebie wedtug wlasnego projektu czy koncepcji (transgresje ,,ku
sobie”), w ktorych cztowiek intencjonalnie rozwija swoj charakter i umyst, zwiek-
sza site woli, wzbogaca osobiste doswiadczenie (Kozielecki, 2001, s. 19).

Transgresja jako alienacja Ja i syntonizacja Ja
Woystapienie transgresji nie gwarantuje osiagnigcia spetnienia samorealiza-

cyjnego, lecz w przypadku transgresji otwierajacych stanowi warunek konieczny
na drodze do osiagnigcia postawionych sobie celow (Kozielecki, 2007). Swia-
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domos¢ ryzyka i odpowiedzialnosci za przyszte rezultaty dokonywanych wybo-
row moze sktoni¢ jednostke do dziatan o charakterze ochronnym w danym kon-
tek$cie znaczeniowym (transgresja jako ,alienacja Ja”), badz tez do dziatan
otwartych, inicjujacych nowe mozliwosci i sprzyjajacych przekraczaniu ograni-
czen (transgresja jako ,,syntonizacja Ja”). Przekraczanie wlasnych ograniczen
i stabosci jest waznym czynnikiem rzutujacym na zakres i jako$¢ podmiotowego
samopoznania, samooceny i samoakceptacji. Stanowi psychologiczne podtoze
gotowosci do tworczego 1 samorealizacyjnego dzialania. Transgresja prowadza-
ca do syntonizacji Ja otwiera podmiot na nowy kontekst. Sktania go do refleks;ji
przewartosciowujacej wlasny $wiat znaczen i sens6w (10gos), przyjecia nowe;j
perspektywy widzenia i rozumienia istotnych dla niego spraw. To za$ prowadzi
do wewngtrznej przemiany podmiotu, warunkujacej przyjecie przez niego no-
wego rozumienia wartosci (badz przyjecia nowej wartosci) i ukierunkowanego
na nig nowego (zmodyfikowanego) dziatania (Kozielecki, 2001, s. 94).

Motywy dzialan transgresyjnych

Samorealizacja i aktualizowanie wtasnych potencjalnosci to ,,wychodzenie
poza potrzeby wynikajace z niedoboru. Mozna nazwac ten stan meta motywo-
wanym lub niemotywowanym, [...] stan raczej istnienia niz usitowania mozna
uwaza¢ za synonim jazni, bycia «autentycznymy, bycia osoba, bycia w pelni
cztowiekiem. Proces wzrastania to proces stawania si¢ osoba” (Maslow, 2004,
S. 269). Transgresja stanowi formg¢ ekspresji osobowosci (Kozielecki, 1987,
s. 56). Zjawisko to, polegajace na przejsciu od przyczynowosci zewngetrznej do
przyczynowosci osobistej, zostalo nazwane przesunigciem determinacji. Dziata-
nia transgresyjne rzadko sa uruchamiane przez pojedyncze dazenia. Prawdopo-
dobnie ich mechanizm jest polimotywacyjny. Cztowiek podejmuje dwa rodzaje
dzialan celowych: dziatania transgresyjne o charakterze ekspansywnym lub
tworczym (inwencyjnym) oraz dziatania bardziej podstawowe (ochronne, za-
chowawcze) o istotnym znaczeniu przystosowawczym. Decyzja o podjeciu dzia-
fania transgresyjnego jest zlozona i trudna, poniewaz dziatania tego typu sa ry-
zykowne, nowe, niepewne i niekonwencjonalne. Zaleza one zaréwno od czynni-
kow wewngetrznych (podmiotowych, jak zdolnosci intelektualne, struktura mo-
tywacji, wiedza o $wiecie, cechy charakteru, sita woli, odwaga i inne), Srodowi-
skowych czynnikéw zewngtrznych (stosunki interpersonalne, mozliwo$ci dzia-
tania, stopien zewngtrznej wolno$ci — wolno$¢ typu ,,0d”) , jak réwniez czynni-
kéw przypadkowych i losowych, powodujacych chwiejno$¢ i zmienno$¢ ludz-
kich zachowan (Kozielecki, 1987).

Osoba musi dysponowa¢ odpowiednim poziomem samos$wiadomosci, aby
moc zorientowaé si¢ we wlasnych mozliwosciach dziatania i je uruchomi¢. Nie-
Zbedny jest zasob wiedzy, przekonan i opinii: ,,Nie mozna przekracza¢ granic
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materialnych czy spotecznych, nie mozna i$¢ «krok przed sobay», nie znajac
struktury $wiata, a szczeg6lnie nie wiedzac, gdzie znajduja si¢ granice ludzkich
mozliwosci i osiagni¢¢” (Kozielecki, 2009, s. 127).

Motywacja specyficzng dla dziatah transgresyjnych ekspansywnych i twor-
czych jest motywacja hubrystyczna, ktora jest definiowana jako dazenie do
potwierdzania oraz wzrostu poczucia wlasnej wartosci i waznosci, a takze mo-
tywacja poznawcza (kognitywna). Motywacja hubrystyczna stanowi jedna
Z najwazniejszym potrzeb ludzkich, ,,0§ motywacyjna ludzkiej aktywnos$ci”
(Kozielecki, 1984, s. 324). Dziata zgodnie z mechanizmem dazenia do wzrostu
,ja” 1 rozwoju poczucia wlasnej wartosci stanowia glowny cel aktywnosci czto-
wieka. Potrzeba hubrystyczna ma ztozony charakter, dlatego Kozielecki wyrdz-
nit dwie jej formy: rywalizacyjna i indywidualistyczna. Cztowiek realizujacy
rywalizacyjna forme potrzeby hubrystycznej zmierza do takich czynéw, ktore
Wyrdznig go z otoczenia, zapewnia rozglos, zwroca na niego powszechna uwage
i ukaza jego wyzszo$¢ nad innymi. Wynika ona z zabiegania o uznanie spotecz-
ne. Czlowiek kierujacy si¢ indywidualistyczna forma potrzeby hubrystycznej nie
zmierza do wyrdznienia sig, rozglosu czy zdominowania innych. Dazenie do
wewngetrznej doskonatosci 1 osobistego mistrzostwa stanowi site napgdowa jego
dziatan. Potwierdza swoja warto$¢ poprzez transgresje powodowane wilasnym
systemem warto$ci, wlasnymi standardami i poziomem aspiracji. Przestrzenie
dokonywanych dzialan transgresyjnych w doswiadczeniach biograficznych
wybitnych pedagogéw — Marii Montessori i Janusza Korczaka — stanowia
egzemplifikacje¢ Swiadczaca o indywidualistycznej formie realizacji potrze-
by hubrystycznej. Dokonana na potrzeby prezentowanego opracowania analiza
sylwetek biograficznych tych niezwyklych postaci prezentuje doswiadczenia
zyciowe zawierajace bogactwo roznorodnych transgresji dokonujacych sig na
polu osobistym, zawodowym, naukowym, praktyki spotecznej i edukacyjnej.

Przestrzenie transgresji w doswiadczeniach biograficznych
Marii Montessori

Analize sylwetek biograficznych postaci wybitnych pedagogow i reformato-
réow rozpoczynam od Marii Montessori. Jej historia zycia prezentuje doswiad-
czenia zawierajace bogactwo roznorodnych transgresji. Dokonywaly si¢ one na
polu osobistym, naukowym, praktyki spotecznej — w tym w obszarze teorii
i praktyki pedagogicznej. Obecne byly przy wyborze drogi zyciowej i zawodo-
wej i uczestniczyty w decyzjach szczegdlnych na tej drodze. W ramach trans-
gresji osobistej maja pojawi¢ sie zupeinie nowe, dotychczas nieznane, mozli-
wosci indywidualnego funkcjonowania jednostki przy wprowadzaniu zmian
w jakiej$ sferze, w tym wypadku przy transgresji tworczej. Zmiany sa przede
wszystkim wazne i wartosciowe z punktu widzenia danej osoby, a takze stuza jej
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lepszemu funkcjonowaniu (Kozielecki, 2001). W odniesieniu do transgresji
konstruktywnej jest mowa o nowych wytworach ludzkiej mysli, ktore maja
spowodowaé pozytywne skutki dla funkcjonowania jednostki lub grupy osob.
Owe zmiany maja przyczyni¢ si¢ do mozliwie wszechstronnego i pozytywnego
rozwoju 0soby lub spoteczenstwa pod roznymi wzgledami (Kozielecki, 2001).

Na poczatku XX wieku, na bazie do$wiadczen osobistych, zawodowych
i spotecznych, Maria Montessori wykreowata oryginalne, teoriopoznawcze pod-
stawy koncepcji wychowania i pracy pedagogicznej z dzieckiem — edukacji
dziecka i edukacji dla rozwoju dziecka. Pedagogika lecznicza i pedagogika
otwarta na dzieci o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych otwarta byta na
integracje. Przestanie Marii Montessori ,,Pom6z mi samemu to zrobi¢” zawiera
egzemplifikacj¢ prawdziwego dialogu pedagogicznego. Nie tylko dorosty musi
pomaga¢ dziecku, ale takze dziecko musi pomagaé¢ dorostemu. Model wycho-
wania zaproponowany przez Mari¢ Montessori zawiera nieprzemijajace warto$ci
— humanistycznego i personalistycznego wymiaru teorii i praktyki pedagogicz-
nej. Koncepcja rozwoju dziecka proponowana przez Montessori jest zbiezna ze
wspotczesnymi teoriami psychologii rozwojowej. Wiele watkow ujmowania
rozwoju dziecka przez Montessori odnalez¢ mozna w pedagogice konstruktywi-
stycznej.

Transgresje motywowane indywidualng potrzeba hubrystyczna

Maria Montessori to pierwsza kobieta lekarz we Wtoszech. W 1890 roku
podjeta na Uniwersytecie Rzymskim studia matematyczne i przyrodnicze. Po
dwoch latach, w 1892 roku, rozpoczeta studia medyczne, ktore z sukcesem
ukonczyta w 1896 roku, otrzymujac tytut ,,Dottoressa” w dziedzinie psychiatrii.
Pierwsza studentka medycyny w Rzymie w liscie do przyjaciotki tak relacjono-
wata swoja sytuacj¢ po zakonczeniu nauki: ,,Rano wychodz¢ do parku Pincio.
Przechodnie spogladaja na mnie i odprowadzaja wzrokiem, jakbym byta stawna
osobistoscia, starsze kobiety zwracaja si¢ do mojej matki z pytaniem, czy jestem
jedynym studentem medycyny w Rzymie. Moja stawa wywodzi si¢ z tego faktu:
jestem delikatna i raczej nieSmiata, a jest wiadomym, ze patrzytlam na zwtloki
i dotykatam ich, zniostam ich zapach z obojetnoscia, ze ogladatam nagie ciata
(ja — dziewczyna, pomigdzy tyloma mgzczyznami!) i nie zemdlatam przy tym.
Ze nic nie jest w stanie wyprowadzi¢ mnie z réwnowagi, nic, nawet publiczny
egzamin, ze mowitam glosno o trudnych sprawach z obojetnoscia i zimna krwia,
ktéra zazenowala egzaminatorow; ze posiadlam sil¢ moralna, ktérej mozna si¢
spodziewa¢ dopiero po starszej i bardzo wytrzymatej kobiecie; ze dotykalam
zwlok i wystuchiwatam publicznych pochwat ze strony naukowych staw z jed-
nakowa obojetnoscia. A wiec jestem stawna! Z drugiej strony, moja droga, jak
widzisz, to nie jest znowu takie trudne. Nie jestem stawna z powodu moich
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umigjgtnosci czy inteligencji, ale z powodu mojej odwagi i obojetnosci wobec
wszystkiego. To jest cos$, co kazdy, jesli tylko chce, moze osiagnaé, ale wymaga
to ogromnego wysitku” (Kramer, 1988, s. 19). Transgresje w do$wiadczeniach
biograficznych Marii Montessori ukazuja indywidualistyczng form¢ realizacji
potrzeby hubrystycznej. Nie dazy ona do wyrdznienia sig, rozglosu czy zdomi-
nowania innych. Motywem i sitag napgdowa dziatan jest dazenie do wewngtrznej
doskonatosci i osobistego mistrzostwa. Poprzez transgresje powodowane osobi-
stym systemem wartos$ci i poziomem aspiracji potwierdza wlasna wartosc.

Transgresje w zyciu zawodowym Marii Montessori

Droga zawodowa Marii Montessori przebiegata: od medycyny — do pedago-
giki, od pedagogiki leczniczej — do specjalnej, od pedagogiki specjalnej — do
pedagogiki normalnie rozwijajacych si¢ dzieci, od metody — do rozbudowanej
teorii pedagogicznej. Na krzyzujacej si¢ drodze zawodowej i dziatan spotecz-
nych rodzily si¢ nieustajace poszukiwania i do$wiadczenia krystalizujace.
W Kkarierze dr Marii Montessori przetomowym okazat si¢ rok 1910. Wtedy pod-
jeta decyzje o rezygnacji z prawa do wykonywania zawodu lekarza oraz wykta-
dowcy i catkowicie po$wigcita si¢ badaniom nad swoja metoda pedagogiczna
oraz propagowaniem jej na calym §wiecie. Dr Montessori wierzyta, ze rozpo-
wszechnianie opracowanej przez nia metody jest zadaniem, ktore powierzyta jej
boska Opatrznos¢. Ztozyla nawet prywatne $luby zakonne. Wiele lat pdzniej
pisata o swoim niezrealizowanym pomysle: ,,Czg¢sto myslatam o mozliwo$ci
i stusznosci zatozenia nowego zakonu religijnego, majacego na celu wspieranie
mojej pracy pedagogicznej. Ale jestem pewna, ze to nie ja bede ta, ktéra powin-
na dokona¢ tego dzieta” (za: Latacz, 1996, s. 11-12). Maria Montessori opisy-
wala okoliczno$ci powstania opracowanej przez siebie metody, twierdzac, ze
nie jest prawda, iz to ona stworzyla metod¢ Montessori. ,,Uczylam si¢ od
dziecka. Wziglam to, co mi przekazalo i wyrazilam to. Tak powstala metoda
zwana metoda Montessori”. Kluczem dorostych do poznania §wiata dziecka
jest obserwacja. Poczawszy od roku 1910, dr Montessori zacze¢ta propagowaé
swoja metode w innych czgéciach swiata. Odwiedzita m.in. Hiszpani¢, Holandig,
Niemcy, Indie, Szwecjg¢, Chiny, Anglig, prowadzac w tych krajach kursy peda-
gogiczne. W roku 1910 powstaly rowniez pierwsze stowarzyszenia Montessori
w Rzymie, Mediolanie i Neapolu. Wkrotce tego typu stowarzyszenia zaczely
powstawaé poza granicami Wloch. W 1929 roku powstalo Association Mon-
tessori Internationale (AMI). Migdzynarodowe Stowarzyszenie Montessori stato
si¢ centralng organizacjg koordynujaca dziatalno$¢ placowek i towarzystw mon-
tessorianskich na §wiecie oraz zajmujaca si¢ ksztalceniem nauczycieli. Od roku
1936 do dnia dzisiejszego siedziba Miedzynarodowego Stowarzyszenia Mon-
tessori jest Amsterdam.
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Transgresje w koncepcji wychowania Marii Montessori

Pedagogika wychodzaca od dziecka: POMOZ MI SAMEMU TO ZROBIC

Maria Montessori byla przeciwna i glo$no protestowata przeciwko meto-
dom, ktore mocno wykraczaty przeciwko naturze dziecka i jego potrzebom:
,»Nie mozna by¢ wolnym, jesli nie jest si¢ samodzielnym. Zatem, aby dziecko
zdobyto niezaleznos¢, jego aktywne oznaki wolnosci osobistej musza by¢ akcep-
towane od najwczesniejszego dziecinstwa” (Montessori, 2014). Twierdzita, ze
dzieci od urodzenia nastawione sa na wlasny rozwoj. Trzeba im jedynie umie-
jetnie w tym pomoe. ,,Dawaé bodzce dziecku, pozostawiajac je wolnym w roz-
WOoju — oto pierwszy obowiazek wychowawcy”. Ruch i ciekawo$¢ $wiata zabija-
ne przez przymus i bezruch mialy niweczy¢, zdaniem Montessori, najbardziej
szlachetne cele, jakie szkola miata osiaga¢ w rozwoju i ksztalceniu dzieci.
»Zbegdna pomoc jest przeszkoda w rozwoju w stopniu proporcjonalnym do swo-
jej bezuzytecznosci”. To nie dziecko powinno dostosowacé si¢ do szkoty, lecz na
odwrot — srodowisko szkolne przyjazne dziecku ,,Cieszg si¢ juz na jutro”. Miaty
temu stuzy¢ pomoce rozwojowe, zwane ,,kluczami do §wiata”. Istota przestania
pedagogicznego Montessori zawarta jest w przekonaniu, iz kazde dziecko jest
inne w swoich mozliwo$ciach i umiejgtnosciach, zatem powinno rozwijac si¢
wedhug indywidualnych planéw rozwojowych. Wyreczajac je w czynnosciach, kto-
re moglyby przy naszej pomocy wykona¢ same, okaleczamy godnos¢ dziecka.

W trakcie pobytu w Indiach Maria Montessori opracowata koncepcje wy-
chowania kosmicznego, pogladu wywodzacego si¢ z przekonania, ze cztowiek
jest czescia wigkszej catosci (kosmosu) i, jak kazdy element tej catosci, ma do
wykonania jakie$ zadanie w cato$ciowym planie. Ta kosmiczna misja to prze-
obrazanie warunkow Zycia na Ziemi. Jednakze dotychczasowy rozwoj cztowieka
zostat zaniedbany i1 pozostawiony przypadkowi. Zatem kazdej jednostce ludzkiej
nalezy pomaga¢ rozwija¢ si¢ juz od momentu narodzin, wyzwalaé¢ catkowicie
potencjat ukryty w kazdym cztowieku. ,,Przyszle generacje musza zrozumieé,
7e kazdy czlowiek jest zalezny od innych ludzi i kazdy musi co§ wnies¢ do
naszej wspélnej egzystencji. Wszystko, czego uczymy si¢ dzisiaj, zalezy od
indywidualnych odkry¢: alfabet, pismo, matematyka, druk. To wszystko
zawdzigczamy ludziom. Nie wolno nam o tym zapomnieé¢” (cyt. za: Matyjas,
1994).

Transgresje w obszarze nauki

Pomimo podesztego wieku Montessori wciaz podrézowata po swiecie i na-
wigzywata znajomos$ci ze znanymi postaciami epoki, m.in. z Zygmuntem Freu-
dem czy Mahatma Gandhim. Dorobek naukowy lekarki-pedagoga byt imponuja-
cy. Za wybitne osiagnigcia pedagogiczne i zawarte w ideach metody wycho-
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wawczej humanistyczne przestania Maria Montessori byta wielokrotnie wyrdz-
niana. W 1923 roku nadano jej tytut doctora honoris causa Uniwersytetu Dur-
ham w USA. W 1949 roku z rak rektora Uniwersytetu w Sorbonie, W imieniu
republiki francuskiej, otrzymata Krzyz Legii Honorowej. W kolejnym roku no-
minowano ja na stanowisko profesora Uniwersytetu w Perugii oraz przyznano
tytut doctora honoris causa Uniwersytetu w Amsterdamie (Kucha, 2005, s.
140). Poprowadzita réwniez kongres w San Remo, na ktérym zaprezentowala
pomoce do nauki geografii, botaniki, astronomii, geometrii (Latacz, 1996, s. 13).
Zostata trzykrotnie nominowana do Pokojowej Nagrody Nobla — w roku 1949,
1950, oraz 1951. W 1947 roku Maria Montessori na forum UNESCO wygtosita
referat Wychowanie i pokdj. Na Migdzynarodowym Kongresie Association
Montessori Internationale w 1951 roku, posroéd 150 delegatow z siedemnastu
krajow, wygtlosita jeden z ostatnich wyktadoéw, podczas ktorego wypowiedziata
przestanie dziecka do nauczycieli: ,,Pozw6l mi zrobi¢ to samodzielnie”.

Moze pojde¢ ktoregos dnia przed siebie i zostawi¢ to wszystko...

Maria Montessori zmarta nagle 6 maja 1952 r. w Noordwijk aan Zee w Ho-
landii w wieku 82 lat. Byla wowczas w trakcie przygotowan do podrézy do
Ghany, gdzie zamierzata przeprowadzi¢ szkolenia dla nauczycieli. Syn Mario
tak wspominat to wydarzenie:

Pewnego majowego dnia [...], jedzac obiad, siedzialem z mama przy oknie z widokiem
na kwiaty i morze. Opowiadatem jej o mojej znajomosci z pewnym urzednikiem z Gha-
ny, ktory chcialt mame i mnie pozyskac dla ksztalcenia nauczycieli. Odrzekta: Gdy jakie-
kolwiek dzieci potrzebuja pomocy, takze te biedne dzieci z krajow afrykanskich, oczywi-
$cie musimy tam pojechaé. Powiedziatem, aby przemyslata sprawg... upatu i prymityw-
nych warunkow, i to, ze wkrotce konczy 82 lata. A wigc nie checesz, bym z toba pojecha-
fa! — wtracita tagodnie. Moze p6jde ktorego$ dnia przed siebie i zostawig to wszystko...
Wyszedtem z pokoju. [...]. Gdy wrécitem, mama nie zyta. — ,,Tak to prawda, ona by
pojechala do Ghany lub do kazdego innego zakatka na Swiecie, gdzie potrzebowaly-
by jej dzieci” (za: Miksza, 1998, s. 18).

Na nagrobku Marii Montessori widnieje napis: ,,Prosz¢ kochane dzieci,
ktére wszystko potrafia, aby razem ze mna budowaly pokdj miedzy ludzmi
i na Swiecie”. Mysl ta zawiera swoiste przestanie, a takze dowodzi¢ moze obec-
nosci dwoch transgresji. Pierwsza z nich ma charakter spoteczny i odnosi si¢ do
wspoéltdziatania i wspotpracy w celu budowania wspolnej warto$ci. Wychowanie
spoteczne to wspotdziatanie i wspotpraca. Jest nig takze wychowanie do (dla)
pokoju, co wskazuje na obecno$é¢ drugiej transgresji — ponadczasowej, histo-
rycznej. Na filozofii pracy z dzieckiem Montessori opiera si¢ wiele szkot alter-
natywnych na catym $wiecie. Nalezy podkresli¢ pozytywna moc przestania Ma-
rii Montessori, kierowanego do dzieci — ktore wszystko potrafiag...
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Transgresyjna biografia Janusza Korczaka — lekarza, pedagoga,
pisarza, publicysty, wizjonera

Granice, ktore przekracza podmiot dziatajacy transgresyjnie, moga tkwi¢ za-
r6wno w nim samym i stanowi¢ jego potencjalne ograniczenia, jak i na ze-
wnatrz, poza nim. Granice, Z jednej strony, ograniczaja wolnos¢ i swobodg dzia-
tan czlowieka, ktory pragnie realizowaé swoje cele i powodowac¢ zmiany, z dru-
giej za$§ gwarantuja poczucie spelnienia: ,,Nie mozna przekracza¢ granic mate-
rialnych czy spolecznych, nie mozna i$¢ «krok przed sobg», nie znajac struktu-
ry $wiata, a szczeg6lnie nie wiedzac, gdzie znajduja si¢ granice ludzkich mozli-
wosci i osiagniec” (Kozielecki, 2001, s. 127). Wérod stymulatorow i przeszkod
transgresji sa osoba, otoczenie i dziedzina kultury i w kazdym z tych systemow
to samo zjawisko moze by¢ stymulatorem badz przeszkoda w czynach i wyczy-
nach ludzi. To byt sprawczy, zgodnie z transgresyjna koncepcja cztowieka —
w duzej mierze samosterowny, decyduje o tym, w jakim stopniu wykorzysta
zasoby $rodowiska i zasoby osobowe (Kozielecki, 2001, s. 187). Biografia nie-
zwyklej postaci, jaka byt Janusz Korczak, stanowi §wiadectwo zycia zawieraja-
cego bogactwo rdéznorodnych transgresji. Janusz Korczak szukat dla siebie miej-
sca migdzy medycyna, pedagogika, dzialalnoscia spoleczna i pisarstwem. Byt
wzorem osobowym, pozostat do konca zycia jednym z najbardziej konsekwent-
nych rzecznikow i obroncow praw dzieci. Byty to dzieci ulicy, nedzy i zanie-
dbania, u ktorych ,trzeba wydoby¢ petni¢ ukrytych sit, wychowa¢ w czci dla
dobra, pigkna i wolnosci” (Korczak, 1993, s. 269).

»Smieje si¢ dziecko — §mieje si¢ caly §wiat” — wychowanie do
transgresji

Gdy Janusz Korczak miat 11 lat, jego ojca dotkneta choroba psychiczna i po
kilkukrotnym pobycie w zakladach dla umystowo chorych, ojciec Henryka —
Jozef Goldszmit — zmart. Lekkomys$lne wyprzedawanie przez ojca wszystkich
cennych rzeczy, bankructwo, ogromne koszty zwiazane z jego leczeniem, utrata
domu przez licytacjg — wszystkie te okolicznosci przeniosty matke i dwoje dzie-
ci w najubozsze warunki. Henryk musiat od bardzo wczesnych lat zarabia¢ ko-
repetycjami na zycie, utrzymujac wraz z siostra siebie i matke. Korczak niechgt-
nie wracal wspomnieniami do tego smutnego okresu, a w Prawidfach Zycia pi-
sal: ,,Ja bylem bogaty, kiedy bylem maly, a potem juz biedny, wigc znam
i to, i to. Wiem, Ze mozna by¢ i tak porzadnym i dobrym, Zze mozna by¢ bo-
gatym i bardzo nieszczesliwym” (Mortkowicz-Olczakowa, 1978, s. 28-29).
Pragnienie zmian zaznaczyto si¢ w zyciu Janusza Korczaka bardzo wcze$nie, co
potwierdza fragment Pamietnika opisujacy tamten okres: ,,Podobno juz wtedy
zwierzytem babuni w intymnej rozmowie moj plan przebudowy S$wiata. Ni
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mniej, ni wigcej, tylko wyrzuci¢ wszystkie pieniadze. Jak i dokad wyrzucic¢ i co
potem robi¢, zapewne nie wiedziatem. Nie nalezy sadzi¢ zbyt surowo. Liczytem
wowczas pigé lat, a zagadnienie zenujaco trudne: co robié, zeby nie byto dzieci
brudnych, obdartych i gtodnych, z ktérymi nie wolno mi bawi¢ si¢ na podwor-
ku?” (Szlazakowa, 1978, s. 22). Jako czternastolatek mowi natomiast: ,,Jestem
nie po to, aby mnie kochali i podziwiali, ale po to, abym ja dziatat i kochat. Nie
obowiazkiem otoczenia pomaga¢ mnie, ale ja mam obowiazek troszczenia si¢
o $wiat, o cztowieka” (Korczak, 1979, s. 344).

Tworcze transgresje literackie Janusza Korczaka jako przyklad
transgresji ,,ku symbolom”

Henryk Goldszmit od 1896 roku publikowat w réznych czasopismach humo-
reski i artykuly na tematy spoteczne, obyczajowe i wychowawcze. Pseudonimu
literackiego pierwszy raz uzyt w 1898 w konkursie im. Jana Paderewskiego,
a pochodzi on z ksiazki Jozefa Ignacego Kraszewskiego Historia o Janaszu
Korczaku i o pieknej Miecznikéwnie. Korczak otrzymat wyr6znienie w tym kon-
kursie za sztuke pt. Ktoredy i byt to jego pierwszy sukces autorski. Tekst sztuki
jednak si¢ nie zachowatl, gdyz nie byla ona wystawiana ani drukowana (Szlaza-
kowa, 1978, s. 26). W 1901 roku na tamach ,,Czytelni dla Wszystkich” Janusz
Korczak rozpoczat druk, w odcinkach, swojej pierwszej powiesci, tj. Dzieci
ulicy (Falkowska, 1989, s. 86).

W pazdzierniku 1931 roku teatr Ateneum wystawil dramat pt. Senat szales-
cow. Humoreska ponura w 3 aktach Janusza Korczaka. W 1935 roku Korczak
stanat przed mikrofonem polskiego radia, aby opowiada¢ dzieciom o tym, Jak
pitrasilismy jajecznice czy Jak swiderek zablqdzil w worku, odczytaé nowele lub
wyglosi¢ Pogadanke astronomiczng. Audycje cieszyly si¢ popularnoscia i uzna-
niem. Pdzniej nawiazal wspotprace z ,,Antena”, gdzie otrzymat stala rubryke:
»Zawotal mnie pan redaktor i tak: — Mowi pan do dzieci w radiu, wigc niech pan
pisze do dzieci w «Anteniex», Stary Doktorze. No a ja: — Niech dzieci same pi-
sza; beda lepiej wiedziaty — tadniej”. Korczak nawiazat bliskie i serdeczne kon-
takty z mtodymi czytelnikami ,,Anteny”; publikowal bajki, historyjki, opowia-
dania, gadaninki oraz gawedy. Prowadzit korespondencj¢ z nimi, drukujac ich
listy. W radiu wystepowat z przerwami do wybuchu wojny. Tuz przed nia uka-
zal si¢ zbior radiowych audycji Korczaka pt. Pedagogika Zartobliwa. Korczak
miat takze potrzebe pisania dla swoich wychowankow™. W latach 20. ukazuja sie

Y Moski, Joski i Srule (Warszawa 1910, wyd. drugie — Warszawa 1922, wyd. trzecie — Warsza-
wa 1934). Tworzywem tej powiesci, publikowanej w odcinkach w ,,Promyku” 1909, nr 1-14,
byl material obserwacyjny i faktograficzny zgromadzony w czasie pracy na kolonii letnigj
w Michatowce (1907). Poszczegdlne odcinki powiesci wywoltywaty duze zainteresowanie mto-
dych czytelnikéw, o czym $wiadcza odpowiedzi redakceji ,,Ptomyka™ na ich listy. Stasiowi P.



Transgresje w biograficznych doswiadczeniach... 25

kolejno jego najwazniejsze ksiazki dla dzieci: Krol Macius Pierwszy, Macius na
wyspie bezludnej, Bankructwo matego Dzeka, Kiedy znow bede maty. W listo-
padzie 1937 roku Janusz Korczak otrzymal Zloty Wawrzyn Polskiej Aka-
demii Literatury za wybitng twérczos¢ literacka.

Transgresje w stuzbie dziecku i jego sprawie

,.Za syna wybratem ideg¢ stuzenia dziecku i jego sprawie”

Zanim w Korczaku ostatecznie dojrzata decyzja, aby poswigci¢ swoje zycie
pracy z dzie¢mi skazanymi na spoteczne wykluczenie, chodzit po zautkach mia-
sta, zagladal do miejsc wykletych, poznawal zdemoralizowane, zapijaczone
rodziny warszawskich nedzarzy. Czul, ze trzeba robi¢ co$ wigcej niz tylko le-
czy¢ pojedyncze przypadki, ze trzeba robi¢ co$ jeszcze niz tylko je opisywac.
Dom Sierot stat si¢ dla niego miejscem pedagogicznych obserwacji procesu
wychowawczego. Zrodzity si¢ w nim takze nowe pomysty pedagogiczne: rézne
formy samorzadu, praca nad wydawaniem ,,Tygodnika Domu Sierot”, ktorego
wspottworcami staty si¢ dzieci. Korczakowi $ni si¢ — jak pisze — ,,wielka synteza
dziecka”. Potaczyt w niej swoje wyksztatcenie pediatryczne, do$wiadczenia
publicysty, kreatywno$¢ pisarza z praca wychowawcza. Dom Sierot byl ,,domem
pracy i szkota zycia”. W nim Janusz Korczak razem ze Stefania Wilczynska
tworzyt oryginalny, autorski program wychowawczy. Splataty si¢ tu elementy
podmiotowosci dziecka z samowychowaniem, autokreacji i odpowiedzialno$ci
za siebie i innych z uspotecznieniem i wychowaniem do pracy. ,,Badz soba —
szukaj wlasnej drogi. Poznaj siebie, zanim zechcesz dzieci poznac. Zdaj sobie
sprawe z tego, do czego sam jeste$ zdolny, zanim dzieciom poczniesz wykreslac
zakres ich praw i obowiazkow” (Korczak, 1993). Jako lekarz Korczak zwracat
uwage na elementarne i ostateczne akty zycia — narodziny, umieranie, cierpienie,
rozpad ciata, choroby, znaczenie sit witalnych. Zycie cztowieka jest jakby we-
drowka do $wiadomosci, dojrzatosci duchowej, ku poznaniu. Widoczne jest to w
opowiadaniu Korczaka Kré! Macius Pierwszy (Korczak, 1978c). Jedno z marzen
Korczaka, ktére ujawnit w Pamietniku, zawiera opis wielkiego sierocinca, ktory
Stary Doktor chcial zbudowaé¢ w gérach Libanu, w poblizu Kfar Geladi. W bu-
dowli tej ma znalez¢ si¢ miejsce szczegdlne: ,,Dla siebie na tarasie ptaskiego
dachu mam jeden pokdj nieduzy z przezroczystymi $cianami, bym nie stracit ani
jednego wschodu i zachodu, aby w nocy piszac, moc raz w raz spojrze¢ na
gwiazdy” (Korczak, 2012, s. 330).

z Bedzina, Heli W., Andzi J. z Krakowa, Nurkowi z Bialego Dunajca, Jarusiowi M. z Krakowa.
Jozki, Jaski i Franki (Warszawa 1911, wyd. drugie — Warszawa 1922, wydanie trzecie — War-
szawa 1930) — powie$¢ w odcinkach ukazywala si¢ na tamach ,,Promyka” od 1909 roku. Jej
tworzywem byty obserwacje, fakty i wydarzenia z zycia chtopcow na kolonii letniej w Wilhel-
moéwcee (1908).
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»Jak kocha¢ dziecko” — w poszukiwaniu rozumnej milosci

Prawdziwa warto$¢ transgresji widoczna byta w odkrywaniu przez Janusza
Korczaka $wiata dziecka osieroconego: ,,[...] Gdy dostrzege w dziecku nie-
$miertelna iskr¢ bogom wykradzionego ognia, btysk mysli, dostojnos¢ gniewu,
poryw zapatu, smutek jesienny, stodycz ofiarna, Igkliwa dostojnos¢, dzielne,
radosne, ufne poszukiwanie przyczyn i celdéw, mozolne proby, grozny odruch
sumienia — przyklgkam kornie, bom gorszy, staby i tchorz [...]” (Korczak,
1979, s. 216-217). Bogate doswiadczenia Korczaka jako lekarza i pedagoga
doprowadzity do przekonania, Ze ,,nie ma dzieci, a sa ludzie, tylko o innej skali
poje¢ oraz o roznym zasobie do$wiadczenia, pogladach i grze uczu¢” (Korczak,
1993, s. 215). Szacunek dla dziecinstwa prowadzi Korczaka do idei ,,praw
dziecka”. ,,Ma dziecko przysztos¢, ale i ma przeszto$¢: pamigtne zdarzenia,
wspomnienia, wiele godzin najistotniejszych samotnych rozwazan. Nie inaczej
niz my, pamigta i zapomina, ceni i lekcewazy, logicznie rozumuje — i btadzi, gdy
nie wie. Rozwaznie ufa i watpi” (Korczak, 1978, s. 164). Dziecko jest istota
ludzka, ktorej powinnismy pomagaé¢ w zyciu. Dziecinstwo zastuguje na szacu-
nek, a dzieci maja prawa. Nie sa one darem od dorostych, taska, ktéra mozna
odebra¢, gdy jest to wygodne dla dorostego. Korczak glosil trzy gléwne prawa
dziecka: prawo do $mierci, prawo do dnia dzisiejszego i prawo do bycia tym,
kim jest. We wrzesniu 1938 roku w 60-lecie urodzin Janusza Korczaka w ,,Prze-
gladzie Spotecznym” ukazatl si¢ artykut dr Anny Brossowej, w ktorym zostato
odnotowane: ,, Do zwiastunow i pionierow nowej wspotczesnej pedagogiki
w Polsce nalezy niewatpliwie Janusz Korczak (pseudonim lekarza dr Henryka
Goldszmita), pisarz i pedagog, kierownik Domu Sierot w Warszawie. W czasie,
kiedy jeszcze panowato przekonanie, ze surowos¢ i kara sa gtownymi czynni-
kami wychowania, oglosit «Jak kocha¢ dziecko» [...] Autor, ktory jest lekarzem
i wychowawca, stal sie szermierzem porzucenia despotycznego nastawienia do
dziecka. Bez moralizowania wskazuje Korczak na konieczno$¢ odniesienia si¢
do dziecka z szacunkiem” (za: D¢bnicki, 1985).

Transgresje ,,ku innym” w obliczu okrucienstwa i tragedii

Zgodnie z transgresyjna koncepcja cztowieka byt sprawczy, w duzej mierze
samosterowny, decyduje o tym, w jakim stopniu wykorzysta zasoby srodowiska
i zasoby osobowe, ktore moga stanowi¢ zard6wno stymulatory, jak i przeszkody
na drodze dziatan transgresyjnych. Zniewolenie lub cierpienie sa nie tylko po-
teznym destruktorem zycia, ale rowniez paradoksalnie moga pobudzaé do dzia-
fan transgresyjnych. ,,Jednak jego sita niszczaca jest wigksza niz budujaca” (Ko-
zielecki, 2001, s. 194). Nadzieja jest potrzebna wtedy, gdy realizowanym przez
czlowieka celom towarzysza trudnosci i pojawiaja si¢ bariery. Centralnym
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sktadnikiem nadziei jest przekonanie, ze w przysztosci cztowiek otrzyma dobro
(osiagnie wazny cel) (Kozielecki, 2006, s. 37). Korczakowskie przezywanie
codzienno$ci wraz z tragicznym wymiarem, jakim bylo okrucienstwo wojny —
odczuwane jako pozbawienie cztowicka i ludzkiego zycia godno$ci — uznad
mozna za nieustanne przekraczanie granic dotychczasowych doswiadczen.

,,Nie wolno zostawia¢ §wiata takim, jakim jest”
,,Przeciez to najwigksze szczgscie: zy¢, pracowac i walczy¢, zeby lepiej byto na $wiecie”

Coraz bardziej tragiczne warunki zycia w getcie dotykaja przede wszystkim
dzieci, ktore gina z gtodu i wycienczenia. Korczak walczy o ich ostatnie prawo —
prawo do godnej $mierci. Przyjmuje posade wychowawcy w Internacie dla Sie-
rot przy ul. Dzielnej, ktéry okresla jako ,,dziecigca umieralni¢”. Chory, zmeczo-
ny, rozdrazniony Korczak w nieludzkich warunkach getta funkcjonuje w wielu
wymiarach. Walczy z codzienno$cia, wyktoca si¢ o kazdy worek kartofli, o kaz-
da gtéwke kapusty. A jednOcze$nie wznosi si¢ ponad tragizm sytuacji. Pisze
Pamietnik z getta — dzieto szczegdlne w jego biografii. Pamigtnik dokumentuje
zycie w getcie, ale przede wszystkim jest biograficzna refleksja nad upodleniem
$wiata i nedza ludzkiej kondycji: ,,Podlalem kwiaty, biedne ro§liny sierocinca,
rosliny zydowskiego sierocinca. Ziemia spieczona odetchngta” (Korczak, 2012,
s. 86). Sam Pamietnik? to zbior rozmaitych zapiskow, strzepkow tworzonych po
nocach, w chwilach wyrwanych obowiazkom oraz zmgczeniu, pelnych skrotow
mys$lowych i urywanych mysli otwierajacych pole interpretacji. W pierwszych
zdaniach Pamietnika Korczak pisze: ,,Szukam podziemnych zrodet, czysty,
chtodny zywiot wody [...] Nie szukam przyjaciela, [...] zawartem z zyciem
umowe: nie bedziemy sobie przeszkadzali wzajemnie”. Pisanie byto sposobem
radzenia sobie z trudna egzystencja, utrwalenia tego, co najwazniejsze, byto
pocieszeniem. Brak w nim §ladow uzalania si¢ nad losem, cierpienia fizycznego,
oskarzania czy poddania si¢. Korczak wyraza wiar¢ w najglebsze wartosci czto-
wieka: ,,Dlaczego o tym pisz¢? — Po co méwi¢ o rzeczach trudnych i nieprzy-
jemnych, jesli tak by¢ musi? Pisze o tym dlatego, ze mozna co$ zmieni¢. Musi-
my bra¢, ale mozemy i powinnismy dawaé tez. Jesli tylko bierzemy, nic nie
dajac, jestesmy samolubami, ktorzy tylko mysla o sobie i swoich najblizszych”
(Korczak, 1992, s. 175).

2 Rekopis Pamietnika Korczak zostawit w sierocificu, gdzie odnalazt go i ocalit jego sekretarz,

pedagog i pisarz, Igor Newerly, zaledwie kilka dni po tym, jak Korczaka wystano wraz
z dzie¢mi do sierocinca do Treblinki. Newerly nie mial pewnosci, ze jego mieszkanie jest bez-
pieczne i przekazat pamigtnik prowadzacej sierociniec ,,Nasz Dom” Marynie Falskiej. Newerly
otrzymal go ponownie po wojnie, po powrocie z obozu koncentracyjnego. Dopilnowat publika-
cji pamigtnika, ktory po raz pierwszy ukazat si¢ pod jego redakcja w latach 1957-1958 w czte-
rotomowej antologii pism. W przektadzie na jezyk niemiecki, dokonanym przez Arnima Dros-
sa, zostal wydany dopiero w 1992 roku. Pomimo dostgpnos$ci pamigtnika rzadko go cytowano.
Postrzegany jest przede wszystkim jako udokumentowanie wysyltki Korczaka do obozu zagtady
w Treblince.
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»Kim jest ten czlowiek?” — doswiadczenia graniczne

Rodzajem transgresji ku symbolom jest metafora kopania, ktora Korczak
opisuje uptywajacy czas i przemijanie w swoim Pamietniku. Jak napisal, jego
zycie to kopanie takiej wtasnie studni: ,,Gdy kopiesz studnig, zaczynasz robotg
nie od glebokiego dna: poruszasz szeroko zrazu goérna warstwe, orzucasz ziemig,
fopata za lopata, nie wiedzac co nizej, ile splatanych korzeni, jakie przeszkody
i braki, ilu uciazliwych zakopanych przez innych i przez ciebie, zakopanych
kamieni i r6znych twardych przedmiotow. [...] — Pomoc ci? — O nie, kochanie ty
moje, kazdy to musi sam. Nikt nie pospieszy z wyrgka ani nie zastapi” (Korczak,
2012, s. 12).

Tak wspomina Janusza Korczaka Adrian Czerminski (1962), dziatacz Shuz-
by Informacyjnej zlokalizowanej w bytej redakcji ,,Anteny”, z ktora Korczak
aktywnie wspotdziatat: ,,Drobny, w wyszarzatym paletku, kiedy do pozbawio-
nego szyb lokalu wszedl, natychmiast rozjasnit wszystko swoim humorem
i zarazliwa wiara w lepsze jutro — nie!!! w lepszy wieczor, jesli rozmawiat
z nami w potudnie i w lepsze rano, kiedy przychodzit noca. Nie zwazajac na
rozrywajace si¢ pociski, gwizdzace kule, zjawial si¢ po kilka razy dziennie,
przynoszac wiadomosci o tych, ktorzy potrzebowali pomocy, i o tych, ktorzy
sktonni byli udzieli¢ jej innym”.

Sa rézne wersje $wiadkow drogi Janusza Korczaka na Umschlagplatz, kiedy
6 sierpnia 1942 r. hitlerowcy wyprowadzili z Domu Sierot wszystkich wspotpra-
cownikow i dwustu wychowankow Domu. Oto jedna z relacji: ,,Widziatam, jak
Janusz Korczak szedt ulica Zamenhofa na czele dzieci z Domu Sierot podczas
tragicznego przemarszu przez getto. Niost jedno dziecko na reku, a drugie trzy-
mat za reke”. Nachum Remba, dziatacz podziemnej organizacji samoobrony
w getcie, ktory ostatni rozmawial z Korczakiem, zanotowal: ,,Ten dzien calkiem
mnie dobit. [...] Dzieci z internatéw posadzitem na samym krancu placu, pod
murem. Sadzilem, ze moze uda si¢ je uchroni¢ tego popotudnia, zatrzymaé do
nastgpnego dnia. Zaproponowatem Korczakowi, aby udal si¢ ze mna do Gminy
w celu sktonienia jej do podjgcia interwencji. Odmowil, nie chcial opusci¢ dzieci
nawet na minutg. Rozpocze¢to si¢ tadowanie do wagonow. [...] Nie, tego obrazu
nigdy nie zapomng. To nie byt marsz do wagondw, to byt zorganizowany niemy
protest przeciwko bandytyzmowi! W przeciwienstwie do sttoczonej masy, ktora
szta na rzez jak bydlo, rozpoczal si¢ marsz, jakiego nigdy dotad nie bytlo.
Wszystkie dzieci ustawiono w czworki, na czele Korczak z oczami zwréconymi
ku gorze trzymatl dwoje dzieci za raczki, prowadzit pochod. Drugi oddziat pro-
wadzita Stefania Wilczynska, trzeci — Broniatowska (jej dzieci miaty niebieskie
plecaki), czwarty oddziat — Szternfeld z internatu na Twardej. Byly to pierwsze
zydowskie szeregi, ktore szly na $mier¢ z godnoscia, ciskajac barbarzyncom
spojrzenia petne pogardy. Gdy Niemcy zobaczyli Korczaka, pytali: «Kim jest
ten cztowiek?»” (Wotoszyn, 1982).
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Podsumowanie

Transgresja jako perspektywa analizy do§wiadczen biograficznych wybit-
nych pedagogow — Marii Montessori i Janusza Korczaka — pozwala na odmienne
ujecie tematu, ale otwiera go roOwniez na nowe wymiary i ich interpretacje. Bio-
grafie pedagogoéw i uznanych reformatoréw ukazuja zycie skierowane przede
wszystkim ku transgresjom spolecznym — ku innym ludziom. Droga zyciowa
i zawodowa Marii Montessori przebiegata od medycyny — do pedagogiki leczni-
czej, od pedagogiki leczniczej — do specjalnej, od pedagogiki specjalnej — do
pedagogiki normalnie rozwijajacych si¢ dzieci. Janusz Korczak szukat dla siebie
miejsca migdzy medycyna, pedagogika, dziatalnoscia spoleczng i pisarstwem.
Analizowane biografie pedagogéw moga — cO istotne — stanowi¢ modelowe
wrecz przyktady realizacji transgresji ku sobie i wlasnego Ja, czyli dziatan
autokreacyjnych skoncentrowanych na samorozwoju i samorealizacji. Transgre-
sje spoteczne, skierowane ku innym, staty si¢ transgresjami ku sobie i — co nie-
zwykle — dopelniaja sie i ukazuja sens tych potaczen. Janusz Korczak pisat:
»Szukaj wlasnej drogi. Poznaj siebie zanim zechcesz dzieci poznaé. Zdaj sobie
sprawe z tego, do czego sam jeste$ zdolny. Ze wszystkich sam jeste$ dzieckiem,
ktére musisz poznaé¢, wychowac i wyksztalci¢ przede wszystkim”. Wedtug kon-
cepcji wychowania stworzonej przez Mari¢ Montessori dziecko jest budowni-
czym cztowieka. Kazdego czlowieka na tym $wiecie uksztattowato dziecko,
ktorym kiedys$ byt.

Zycie i dzialalno$é, $wiadomosé ryzyka i odpowiedzialno$¢ za rezultaty do-
konywanych wyboréow sklaniaty do dziatan otwartych, inicjujacych nowe moz-
liwosci i sprzyjajacych przekraczaniu ograniczen transgresji jako ,,syntonizacja
Ja”. Wedlug Marii Montessori: ,,Cztowiek, ktory postgpuje niezaleznie, ktory
angazuje swoje sity w wykonanie zadan, pokonuje sam siebie, doskonali sig¢
i rozwija swoje zdolnos$ci. Ludzie przysztych pokolen beda silnymi ludzmi, jesli
beda niezalezni i wolni”. Korczak pisat kilka tygodni przed $miercia w swoim
Pamietniku: ,,Zycie moje bylo trudne, ale cickawe, o takie wtasnie prosilem
Boga w mtodosci” (Korczak, 2012, s. 71). Przestrzenie dziatan transgresyjnych
w doswiadczeniach biograficznych wybitnych pedagogéw w petni potwierdzaja
zalozenie poczynione na wstgpie opracowania o egzemplifikacji indywiduali-
stycznej formy realizacji potrzeby hubrystycznej. Wedle koncepcji transgresyj-
nej cztowiek kierujacy sie indywidualistyczna forma potrzeby hubrystycznej
»hie dazy do wyrdznienia sig, rozgtosu czy zdominowania innych. Dazenie do
wewnetrznej doskonatosci 1 osobistego mistrzostwa stanowi sil¢ napedowa jego
dziatan. Potwierdza swoja wartos¢ poprzez transgresje powodowane wilasnym
systemem warto$ci, wlasnymi standardami i poziomem aspiracji”. Obie postacie
pedagogow laczy podobienstwo transgresji — i zawarty w nich gleboki huma-
nizm i pasja zycia. Co niezwykte — transgresyjny wymiar osobistych i spotecz-
nych doswiadczen zyciowych wybitnych pedagogow — stal si¢ z uptywem czasu
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— ponadczasowa transgresja historyczna®. Staly si¢ one rowniez transgresjami
symbolicznymi, warto$ciami i afirmacjami. Ukazuja cztowicka przejetego zy-
ciem i losem Innego oraz wychowania jako autentycznego Spotkania i Dialo-
gu, ,Istnienia dla Innego”. Transgresja jako perspektywa analizy do§wiadczen
biograficznych stanowi inspiracj¢ do kolejnych ,,odczytywan”. Ukazuje, ze moz-
liwe 1 konieczne jest stale ,,przekraczanie” dotychczasowych granic. Rodzi to
refleksje, iz by¢ moze pedagog jest zawodem transgresyjnym? A transgresja
uczestniczy w tworzeniu pedagogiki przezyc...
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Transgressions in the biographical experiences of prominent
educators

Summary

Transgressions are innovative and creative activities. They allow people to go beyond the limits
of their current functioning, thus gaining new areas of activity or creating new values. Motivation
specific to transgression is hubristic motivation. The article analyzes the biographical experiences
of outstanding pedagogues. — Maria Montessori and Janusz Korczak. Maria Montessori — Italian
physician, education system creator and Montessori pedagogy based on the needs of the child.
Transcendental biography of Janusz Korczak — doctor, pedagogue, writer, journalist, visionary.
Biographies contain different spaces of transgressive activities: personal, professional, social,
creative, literary. They concern the concept of education, methods of pedagogical work with the
child. The accomplishments of outstanding pedagogues include immutable values.

Keywords: transgressions, biographical experiences, hubristic motivation, educators.
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Transgresja czlowieczenstwa — transhumanizm jako
nowe oblicze wychowania religijnego?

Streszczenie

Artykut przedstawia transhumanizm jako nowe oblicze religijnego wychowania, ktore catkowi-
cie odrzuca chrzeécijanska koncepcje ludzkosci poprzez faworyzowanie transcendentalnego
i transgresyjnego pojecia ludzkiej egzystencji. Na poczatku postaram sig przedstawi¢ transcenden-
cje i transgresj¢ jako dwa diametralnie przeciwne $wiatopoglady. Nastgpnie omowi¢ rozne trans-
humanistyczne podej$cia do duchowosci i religii. Na koniec pokazg transgresyjny wptyw trans-
humanizmu w odniesieniu do filozofii Georges’a Bataille’a. Artykul bedzie argumentowat tezg, ze
transhumanizm ma na celu realizacje idei suwerennej, amoralnej i ateistycznej jednostki, ktorej
duchowo$¢ opiera si¢ na koncepcji przezwyci¢zenia antropologicznych ograniczen ludzkosci.
Z pedagogicznego punktu widzenia transhumanizm glosi postawg egzystencjalna, ktora catkowicie
zrzeka sig ontologicznej réznicy migdzy sacrum a profanum.

Stowa kluczowe: transgresja, transcendencja, transhumanizm, wychowanie religijne, cztowie-
czenstwo.

1. Zamiast wstepu — o trudnosci konceptualizacji transcendencji

I transgresji

Transhumanizm to, najkrocej rzecz ujmujac, $wiatopoglad, zgodnie z ktérym
gatunek ludzki powinien zdoby¢ zaré6wno moralno-etyczne przyzwolenie, jak
i pozwolenie prawne dla przekonstruowania swojej ,,natury” za pomoca techno-
logii (Campbell, Walker, 2005, s. ). Warto na samym poczatku zaznaczy¢, iz
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pojecie natury ludzkiej nie jest przez zwolennikow tego ruchu filozoficzno-
naukowego rozumiane jako trwala substancja, lecz jako tymczasowa, tzn. ewo-
lucyjnie i cywilizacyjnie uwarunkowana, kondycja bytowania, z ktéra wiaze si¢
zardwno szereg mozliwo$ci, jak i ograniczen psychofizycznych. Wtasnie te
ostatnie sa na celowniku zwolennikow mysli transhumanistycznej, ktorzy za
sprawa technologii komorek macierzystych, inzynierii genetycznej oraz nano-
technologii pragna zmaksymalizowa¢ psychofizyczna wydolno$¢ ludzkiego
organizmu (Campbell, Walker, 2005, s. I). W tym sensie transhumanizm propo-
nuje radykalna, aczkolwiek coraz bardziej prawdopodobna, wizje przysztosci
(Becker, 2015, s. 18), wedlug ktorej scalenie cztowieczenstwa z technologia
stanowitoby kolejny, decydujacy, krok w ewolucyjnym procesie cztowieka. Jak
przekonujg Heidi Campbell i Mark Walker — ,,mamy okazj¢ sta¢ si¢ czym$ wig-
cej, anizeli cztowiekiem” (Campbell, Walker, 2005, s. I).

Jednak obok wyjatkowego potencjatu technologicznego oraz jego mozliwych
konsekwencji transhumanizm, jak podkresla Nick Bostrom, takze zwraca uwagg na
etyczne dylematy zwiazane z ewentualnym pokonaniem gatunkowych ograniczen
cztowieka (Bostrom, 2003, s. 4). Bylaby wigc sporym uproszczeniem cheé zredu-
kowania transhumanizmu do terazniejszych badz przysztych mozliwosci technolo-
gicznych — albowiem to wtasnie aspekty spoteczno-kulturowe tworza aksjologicz-
no-normatywna rame dla rzeczywistej praktyki korzystania z postgpu naukowego.
Zakladajac wiec, ze cztowiek faktycznie miatby przeistoczy¢ si¢ w nad- albo post-
cztowieka, nie mozna nie zwrdci¢ uwagi na te wymiary spoteczno-kulturowe, ktére
w sposob szczegodlny ksztattuja ramy egzystencjalne jestestwa — sa nimi: duchowos¢
i religia’. Jan Wadowski zauwaza, iz wlasnie na tym polu transhumanizm wyraza
swoje najwieksze stabosci i swoj ostatecznie regresyjny i redukcjonistyczny charak-
ter, gdyz ,,lekcewazy on zagadnienie §wiadomosci” (Wadowski, 2010, s. 380). Te
bowiem zwolennicy transhumanizmu postrzegaja jedynie przez pryzmat ,.kumulacji
zmian ilo$ciowych w sferze czysto materialnej” (Wadowski, 2010, s. 380). W ten
sposob 6w ruch intelektualny pojmuje umyst ludzki na wzér sztucznej inteligencji,
ktora ,,pomija kwestie jakiejkolwiek transcendencji” (Wadowski, 2010, s. 380). Czy
mozna zatem wnioskowa¢, ze transhumanizm dazy do likwidacji ludzkiej duchowo-
$ci i religijnosci? A moze wypadatoby za zwolennikami transhumanizmu przypusz-
czaé, iz wraz ze zmiana podstawowych parametrow cztowieczenstwa duchowos¢
i religijnos¢ nie tyle zgina, ile ulegna jakosciowej zmianie, ktora wyksztatci nowe
formy do$wiadczenia transcendencji?

W niniejszym artykule postaram si¢ podja¢ powyzsza problematyke z per-
spektywy wychowania religijnego, ktore za Bogustawem Milerskim pojmuje

! Bede w dalszej czesci tekstu stosowat oba pojecia w sposob taczny lub wymienny, gdyz nie

bedg tutaj podejmowat niezwykle ztozonej z perspektywy socjologii religii kwestii poziomu
oraz formy instytucjonalizacji poszczegolnych przezy¢ egzystencjalnych. Pojecie religii opieraé
bedg gtownie na mysli Rudolfa Otto (1999), z kolei pojgcie duchowos$ci postaram sig stosowac
zgodnie z calo$ciowym kontekstem doswiadczen i postaw egzystencjalnych.



Transgresja cztowieczenstwa... 35

przede wszystkim jako pedagogiczne wsparcie jednostki w ksztattowaniu swo-
jego cztowieczenstwa oraz dojrzatosci w zakresie emocjonalnym, kognitywnym
i spotecznym (Milerski, 2010, s. 57). W tym sensie wychowanie religijne nie
powinno by¢ rozumiane jako indoktrynacja ideologiczna, lecz jako duchowa
asysta, majaca na celu wspomoc rozwoj podmiotow0sci i osobowosci jednostki
(Milerski, 2010, s. 58). W kontekscie $cisle chrzescijanskim warto dokonaé roz-
ro6znienia mi¢dzy duchowoscia, ktora — jak zauwaza Zbigniew Marek — ,,bardziej
kieruje czlowieka w strong idei i warto$ci pozamaterialnych”, a religijnoscia,
ktéra zwraca egzystencj¢ ludzka ,,w strong osobowego Boga” (Marek, 2015,
s. 11). Wspolny mianownik obu poje¢ wydaje sig polegaé na tym, aby nie redu-
kowac¢ cztowieka wytacznie do jego technicznych i specjalistycznych umiejgtno-
$ci. Z perspektywy Wadowskiego taka wtasnie proba redukcji istoty ludzkiej do
sfery immanencji bytby transhumanizm. Chciatbym zaprezentowac nieco od-
mienny, aczkolwiek nie sprzeczny z ta mysla, poglad na te¢ problematyke.

Stawiam hipoteze, ze transhumanizm nie tyle bezposrednio pomija kwesti¢
duchowosci, lecz raczej dazy do zupetnej redefinicji ludzkiego pragnienia trans-
cendencji poprzez zastapienie jej transgresja. W celu uniknigcia potencjalnych
nieporozumien na poziomie konceptualnym chciatbym w skrocie przedstawic
znaczenia, jakie w niniejszych rozwazaniach zdecydowatem si¢ nadac¢ pojgciom
transcendencji i transgres;ji.

Otoz oba pojecia — transcendencija i transgresja — stanowia wyraz ludzkiego
pragnienia wykraczania poza faktyczny stan rzeczy i swiadomosci. Jednak na
tym bardzo rudymentarnym poziomie juz wszelkie analogie migdzy tymi kon-
cepcjami si¢ zasadniczo konczg. W oparciu o paradygmat ,,realizmu krytyczne-
go” Margaret S. Archer Artur Wysocki zauwaza, ze istnieja zasadniczo trzy
sposoby rozumienia transcendencji: pierwszy dotyczy relacji podmiot—
przedmiot i okresla ,,akty kreatywnosci” w zakresie ludzkiej sprawczosci; drugi
odnosi si¢ do relacji podmiot—podmiot, ktory dotyczy sfery relacji miedzyludz-
kich; z kolei trzeci rodzaj transcendencji ,,zachodzi w relacji podmiot—
rzeczywisto$¢ transcendentna. Nastepuje tu przekraczanie podstawowej tradycji
religijnej poprzez jednostkowa §wiadomosc¢ 1 poznanie tej rzeczywistosci” (Wy-
socki, 2015, s. 137). W niniejszym artykule skupig si¢ przede wszystkim na tym
ostatnim pojmowaniu transcendencji, ktore implikuje roznice ontologiczna mig-
dzy pojeciem bytu a samym byciem. W dalszej czg$ci niniejszej rozprawy posta-
ram si¢ pokaza¢, iz z do§wiadczeniem transcendencji wiaze si¢ to, co za Rudol-
fem Otto nazwa¢ mozemy ,,uczuciem zaleznosci stworzenia” (Kreaturgefiihl)
(Otto, 1999, s. 15). Bataille’owskie pojecie transgresji zaktada zupetnie odmien-
na perspektywe ontologiczna niz transcendencja, albowiem okre$la ono przekro-
czenie transcendentnie legitymizowanych norm kulturowych, aby w ten sposob
obnazy¢ wszelki porzadek zycia ludzkiego jako wtormy w stosunku do pierwot-
nego chaosu, ciaglosci bytu, a w koncu — niebytu (Bataille, 1998, s. 54). Z cato-
ksztattu tworczosci Bataille’a wynika, ze podzielat on przedchrzescijanski, grec-
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ki $wiatopoglad mitologiczny, wedlug ktorego chaos jest, jak ujmuje to Karol
Motyl, ,,pewna prageneza, niezapetniona przestrzenia przed stworzeniem $wiata,
bezwladna materia, z ktérej zostat dopiero uformowany wszech§wiat”, niczym
»zlonaca pustka” (Motyl, 2015, s. 131).

Z tych bardzo skrétowych i wstgpnych konceptualizacji transcendencji
i transgresji wynikaja dwie zupetie odmienne idee cztowieczenstwa oraz ideaty
wychowania. Zgodnie z transcendentna perspektywa ontologiczng cztowiek jest
powotany do tego, aby na poziomie poznawczym zglebi¢ oraz ztaczy¢ sig z ta
rzeczywistoscia, ktéra lezy u podstaw wszelkiego bytu, czyli samego bycia —
utozsamionego w chrzescijanstwie z idea Boga. Przedstawiajac oraz analizujac
problematyke ,,samowychowania chrystocentrycznego”, Bogustaw Sliwerski
stwierdza:

Do doskonato$ci mozna doj$¢ przez mitos¢ Boga, skierowanie calej swojej uwagi na
Niego i podejmowanie wszystkich swoich wysitkéw ze wzgledu na Niego. [...] W istocie
bowiem bycie chrzeScijaninem jest konsekwencja jego esse in Christo, radykalnego
zwrocenia si¢ ku innym, proegzystencja (Sliwerski, 2010, s. 105, 109).

Konstatacje Sliwerskiego odnosnie do chrzescijanskiej auto-pedagogiki wy-
daja si¢ potwierdza¢ stowa Benedykta XVI:

JesteSmy produktem, ale mysli i woli, a wigc istnieje idea, ktora mnie poprzedza, istnieje
poprzedzajacy mnie sens, ktory powinienem odkry¢ i zaakceptowac i ktory ostatecznie
nadaje znaczenie mojemu zyciu. [...] Wydaje mi sig, ze przede wszystkim konieczne jest

to, zeby Bog na nowo zaistniat w naszym zyciu, zeby$my nie zyli tak, jak bySmy byli au-
tonomiczni, upowaznieni do samowolnego okreslenia, czym jest wolno$¢ i zycie (Bene-
dykt XVI, 2013, s. 25, 41).

Widzimy wigc, ze chrzescijanski obraz rozwoju cztowieka zaktada transcen-
dentnie zorientowana antropologi¢, w ktorej egzystencja ludzka nabiera celowo-
Sci 1 sensu. Zgota inaczej jestestwo cztowieka przedstawia si¢ z perspektywy
mysli transgresyjne;j.

Otoz transgresja w rozumieniu Bataille’a sugeruje z Kolei taki obraz czto-
wieka, w ktorym jednostka odkrywa wtornos¢ wszelkich transcendentnie legi-
tymizowanych granic — w tym takze samej koncepcji cztowieczenstwa. Warto
w tym kontek$cie odnie$¢ si¢ do Michela Foucaulta, ktéry w nawiazaniu do
mys$li Bataille’a i Fryderyka Nietzschego stwierdzil, ze transgresja ,,jest gestem
dotyczacym granicy”, tzn. jest dziataniem odnoszacym si¢ do Boga, ktory okazat
si¢ ,,nicoscia” (Foucault, 1984, s. 305, 304). Pojecie Boga nalezy w tym kontek-
$cie rozumie¢ jako pojecie ,,uzywane do oznaczenia $wiata nadzmyslowego
w ogoéle. Bog to miano sfery idei i ideatow” (Heidegger, 1997, s. 177). Do-
$wiadczenie nicosci powoduje, ze jednostka czuje si¢ uprawniona do przekro-
czenia wszelkich form tymczasowego bytowania. W tym sensie Bataille’owskie
pojecie transgresji rozni si¢ od podejscia Jozefa Kozieleckiego tym, ze nie odno-
si si¢ do kazdej formy przekraczania ograniczen ,,po to, by stawac si¢ tym, kim
si¢ moze by¢, a jeszcze nie jest” (B. Pieronkiewicz, 2014, s. 169), lecz jedynie
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do takiej, ktora przelamuje oparty na transcendentnie legitymizowanych warto-
$ciach porzadek kulturowy. Najkrocej rzecz ujmujac: poprzez transgresje¢ cztowiek
celowo zawlaszcza sobie nico$¢ i sam — w sposOb suwerenny i samowolny —
przejmuje boska rolg podmiotowego decydowania o sposobie swojej egzystencji.

Transgresyjne dazenie czlowieka do suwerennego samostanowienia miato
w historii filozofii i kultury rozmaite oblicza. Wspodlczesnie owo pragnienie
dotyczy nie tylko sfery aksjologicznej i egzystencjalnej, lecz w postaci transhu-
manizmu dazy do przekroczenia antropologicznych i ontologicznych granic
bytowania ludzkiego. Z perspektywy pedagogiki religii emblematyczne wydaja
si¢ w tym konteks$cie stowa jednego z tworcoOw tego ruchu — Maxa More’a:

Ludzko$¢ jest tymczasowym stanem na $ciezce ewolucyjnej. Nie jesteSmy szczytem
rozwoju natury. Nadszedt czas, aby$my w sposob swiadomy zadbali o siebie i przyspie-
szyli nasz postgp. Koniec z bogami, koniec z wiara, koniec z bojazliwym powstrzymy-
waniem si¢. Zniszczmy nasze stare sposoby, nasza ignorancjg, nasza stabos$¢ i nasza
$miertelno$¢. Przysziosé nalezy do nas (More, 1990, s. 11)2

Powyzsze zestawienie chrzescijanskiej duchowosci z transhumanistyczna
idea transgresji cztowieczenstwa anonsuje gléwny cel artykutu. Postaram sig
pokazaé¢, ze zwolennicy transhumanizmu nie opieraja swojej wizji przysztosci
oraz argumentacji wylacznie na wymiarze materialnym, lecz daza do populary-
zacji takiej formy duchowosci, ktora na poziomie egzystencjalnym i aksjolo-
gicznym legitymizowaltaby przezwycigzenie dotychczasowej koncepcji wycho-
wania jako procesu ucztowieczania. Transhumanizm, jak bedg starat si¢ przeko-
nywaé, bynajmniej nie opiera swojej argumentacji wylacznie na poziomie bio-
technologicznych ingerencji w ciato ludzkie, lecz motywuje do przyjecia nowe-
go pojecia wychowania religijnego, ktore opieratoby si¢ na odej$ciu od chrzesci-
janskiej antropologii.

2. Od ,,bycia” do ,,stawania si¢” —
czyli o zniknigciu transcendencji

Pomimo iz ponowoczesna kondycja kulturowa stoi w duzym stopniu pod
znakiem mysli Fryderyka Nietzschego (Habermas, 2007, s. 156), to warto za-
znaczy¢, ze postmodernizm bynajmniej nie przyczynit si¢ do rozwoju ,,nadczto-
wieka”, lecz raczej przyczynit si¢ do takiej kondycji kulturowej, w ktorej rozma-
ite formy indywidualizmu, inno$ci, réznorodnosci, pluralizmu i (subkulturowej
badz jednostkowej) performatywnosci skutecznie zakwestionowaty tradycyjna

2 Tlumaczenie wlasne. W oryginale: ,,Humanity is a temporary stage along the evolutionary

pathway. We are not the zenith of nature’s development. It is time for us to consciously take
charge of ourselves and to accelerate our progress. No more gods, no more faith, no more timid
holding back. Let us blast out of our old forms, our ignorance, our weakness, and our mortality.
The future is ours”.
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koncepcj¢ cztowieczenstwa. Nieprzypadkowo tej kondycji kulturowej odpowiada
takze ogdlna niepewno$¢ i stan niezdecydowania w zakresie wierzen i praktyk
religijnych, zwtaszcza wsrod ludzi mtodych (Sowa-Behtane, 2015, s. 65-71).

Tak si¢ sktada, ze mysl Nietzschego nie tylko stanowi tarczg obrotowa dla
ponowoczesnego indywidualizmu, ale jest takze jednym z gtéwnych punktow
odniesienia dla koncepcji transhumanistycznych®. Gtowna mysl, ktéra transhu-
manizm zaczerpnat z filozofii Nietzschego, to bezwzglgdna rezygnacja z platon-
sko-chrzescijanskiej metafizyki, czyli pogladu gloszacego, iz obok sfery wciaz
zmieniajacych si¢ zjawisk istnieje ontologicznie bardziej doniosta, pierwotna,
niezmienna oraz w swojej istocie absolutna rzeczywistos¢ Boga (Sorgner, 2009,
S. 29-34). Nietzscheanska filozofia Zzycia odrzuca monoteistyczno-logocen-
tryczna idee bycia jako wiecznej substancji wszelkiego bytu (Sein) na rzecz pro-
cesualno-materialistycznego $wiatopogladu nieustajacego ,,stawania si¢” (Wer-
den) (Henke 1981, s. 40). Mysl ta stanowi dla niniejszych rozwazan wyjatkowo
doniosla implikacje, albowiem pojecie transcendencji odnosi si¢ do koncepcji
absolutu/Boga, ktory w sposob nieredukowalny wykracza poza materialng oraz
zjawiskowa rzeczywisto$¢ bytowosci empirycznej (Ogrodnik, 2006, s. 133). Ta
réznica ontologiczna stanowi esencjalny wymiar nie tylko dla platonsko-
chrzescijanskiej metafizyki, ale dla wszelkiej duchowosci opartej na doswiad-
czeniu transcendencji. Tak rozumiane przezycie religijne implikuje, ze podmiot
doswiadczajacy, cztowiek, na poziomie ontologicznym pozostaje w sferze rze-
czywistosci immanentnej. W tym miejscu warto za Rudolfem Otto zauwazy¢, iz
do doswiadczenia transcendencji przynaleza ,uczucia zaleznos$ci stworzenia”
(Kreaturgefiihl) oraz uznania ,,catkowite] wyzszo$ci” Stworcy, transcendencji,
wobec stworzenia, immanencji (Otto, 1999, s. 15, 26)*. Wyzszos¢ owa polega na
tym, iz to, co transcendentne, nie jest ,,najwyzszym bytem”, lecz samym byciem,
ktore jest nieredukowalnym fundamentem wszelkiego bytu. W zwiazku z tym
samo pragnienie transcendencji, ale takze wychowanie cztowieka ku okreslonym
formom do$wiadczenia tej transcendencji przez instytucje religijne, nie wiaze sig
z przekraczaniem ludzkich granic ontologicznych, lecz — wprost przeciwnie —
z akceptacja swojej immanencji oraz z otwarciem si¢ na to, co stanowi podstawe
wszelkiego bytowania.

® Bostrom twierdzi, ze zwiazek miedzy mysla Nietzschego a transhumanizmem jest najwyzej

powierzchowny i z perspektywy ideowo-historycznej mato znaczacy. Temu pogladowi jednak
sprzeciwia si¢ inny zwolennik tranShumanizmu, Stefan Lorenz Sorgner, ktory wykazuje, iz
w mysli Nietzschego odnalezé mozemy kluczowe idee transhumanizmu, ktore wspotczesnie
wymagaja zardwno naukowo-technologicznej, jak i wychowawczo-edukacyjnej korekty (Sor-
gner, 2015, s. 31-48).

Innymi stowy: pojecie transcendencji jest $Scisle zwiazane z metafizyczna koncepcja, ktora
w sposob jakosciowy oddziela sferg profanum — jako immanentna rzeczywisto$¢ ,,bytow” — od
sfery sacrum, czyli transcendentnego ,,aktu bycia”. Wydaje mi sig, ze w chrzescijanstwie takie
pojecie transcendencji i zarazem Absolutu najwyrazniej wyrazone zostalo w czternastym roz-
dziale Ksiggi Wyjscia oraz w filozofii tomistycznej jako Ipsum Esse Substistens.
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Cata mysl Nietzschego, ktora stanowi fundament zaréwno dla ponowocze-
snej kondycji kulturowej, jak i mysli transhumanistycznej, krazy wokot proble-
matyki zalamania si¢ tego wlasnie porzadku ontologicznego. Konstatacja
»Smierci Boga” nie miala na celu zastapienia chrze$cijanskiego pojecia trans-
cendencji innym, lecz wyrazata poglad, ze wraz ze $miercia Boga bezpowrotnie
zapadt si¢ porzadek oparty na epistemologicznym oraz ontologicznym oddziele-
niu stworzenia od Stworcy, bytu od aktu bycia — immanencji od transcendencji.
Sfera immanencji zyskuje status jedynej rzeczywisto$ci materialnej, ktorej
glowna cecha jest nieustajaca procesualnosé, czyli ,,stawanie si¢” poszczegol-
nych form zyciowych. Jestestwo przestaje by¢ pojmowane w odniesieniu do
roéznicy ontologicznej, lecz okazuje si¢ nieokielznana, dynamiczna, chaotyczna
aktywnoS$cia witalna, ktora, jak zauwaza Sorgner, zdaniem Nietzschego najpet-
niej wyraza si¢ w pojeciu ,,woli mocy” (Sorgner, 2009, s. 33).

Dla prezentowanych rozwazan decydujacym wydaje si¢ to, ze egzystencja
ludzka staje si¢ czg$cia tejze procesualnej woli mocy. Pod wzgledem aksjolo-
gicznym oznacza to, iz czlowiek bedzie, zdaniem Sorgnera, pragnal przede
wszystkim takich wartosci, ktére beda umozliwia¢ celowo ukierunkowana ewo-
lucje¢ sit witalnych (Sorgner, 2009, s. 33). Zamiast bowiem by¢ ofiarg $lepych,
amoralnych — bo bezboznych — procesow ewolucyjnych, cztowiek powinien
W przyszto$ci moéc w sposob suwerenny oraz celowy ingerowaé w proces wia-
snego rozwoju i kierowac si¢ wartosciami, ktore umozliwia mu w sposob pod-
miotowy zapanowac nad wlasnym procesem ewolucyjnym. Takimi wla$nie war-
tosciami, jak przekonuje Sorgner, rozporzadza wspolczes$nie nauka i technolo-
gia, ktore moglyby w duzej mierze zastapi¢ dotychczasowe formy wychowania
i edukacji (Sorgner, 2015, s. 33)°.

Jednak doktadnie w chwili uswiadomienia sobie odejscia od transcendencji
na rzecz ,,woli mocy” pojawia si¢ pewien problem aksjologiczno-egzysten-
cjalny: zdaniem Nietzschego, cztowiekowi trudno bedzie odej$¢ od chrzescijan-
skiego porzadku warto$ci, albowiem zostat on przez wieki wychowany do tego,
aby pojmowac swoj zywot w kategoriach sensownosci i celowosci. Innymi sto-
wy: wedlug Nietzschego, poszukiwanie oraz pragnienie sensu zycia jest egzy-
stencjalng podstawa czlowieczenstwa. Jednocze$nie Nietzsche podkreslat, iz po
»Smierci Boga” wiara w sens istnienia sama pozbawiona jest sensu. Tg tragiczna
sytuacje cztowieka, jako istoty poszukujacej sensu w bezsensownym S$wiecie,
Nietzsche szczegolnie mocno wyraza w 285. Wiedzy radosnej — ,,Excelsior!”:

Nie bedziesz juz nigdy si¢ modlil, juz nigdy ubostwiat, nigdy w bezkresnej odpoczywat

ufnosci — zabronisz sobie stawac i wyprzgga¢ swe mysli przed ostateczna madroscia,

ostateczng dobrocia, ostateczna moca — nie begdziesz miat zadnego ustawicznego stroza
i przyjaciela dla siedmiu swych samotnosci [...] — nie bedzie zadnego juz rozumu w tym,

5 Zdaniem Sorgnera, edukacja stanowi wylacznie $rodek dla przekazania ,,dobra” kulturowego,

ktory — w razie rozwoju bardziej skutecznego srodka — moze i powinien zosta¢ uzupetniony lub
zastapiony biotechnologia.
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co si¢ dzieje, zadnej mitosci w tym, co ci si¢ Stanie — nie bedzie dla serca twego stato
otworem zadne miejsce odpoczynku, gdzie by znajdywa¢ tylko moglo, a niczego juz nie
szukac [...] — czlowiecze wyrzeczenia, czy we wszystkim tym chcesz wyrzeczenia? Kto
ci da sity ku temu? Nikt jeszcze nie miat tej sity (Nietzsche, 2006, s. 149-151)!

Skoro zatem z jednej strony poszukiwanie sensu wydaje si¢ istotng cecha
cztowieczenstwa, a z drugiej znalezienie takiego sensu jest po $mierci Boga
rzecza niemozliwa, Nietzsche konsekwentnie widziat tylko jedna droge wyjscia
dla cztowieka: przesta¢ by¢ cztowiekiem. To by oznaczato przeistoczenie czto-
wieka w byt, ktory bylby zdolny zaakceptowaé zycie jako bezsensowna, proce-
sualna rzeczywisto$¢ ciaglego ,,stawania si¢” (Werden). Innymi stowy: skoro nie
sposob po $mierci Boga przywroci¢ cztowiekowi wiare w sens zycia, bez ktorej
jako cztowiek nie potrafi zy¢, to jedynym wyjsciem jest powstanie nadczlowie-
ka, ktory w miejsce woli sensu postawitby oraz zaakceptowatby wolg mocy.

Ale takze tutaj pojawia si¢ problem fundamentalny, gdyz to wilasnie sam
cztowiek musiatby dazy¢ do przezwycigzenia samego siebie. Oznacza to, ze
jako istota pragnaca sensu cztowiek musialby odnalez¢ sens w tym, aby w spo-
sob $wiadomy przeistoczy¢ si¢ w byt, ktory przestanie pragnaé sensu. Niemoz-
liwe? Absurdalne? Nie wedtug Nietzschego oraz wspotczesnych zwolennikoéw
transhumanizmu. Sorgner podkresla, Zze na poziomie egzystencjalnym funda-
mentalna implikacja transhumanizmu jest mysl, ze jedynie realna nadzieja na
stworzenie nadcztowieka, ktory bylby zdolny przezwycigzy¢ nowoczesny kry-
zys egzystencjalny, moze wspolczesnie nada¢ zyciu ludzkiemu obiektywny sens
(Sorgner, 2009, s. 40-41). Nihilistyczna pustka ontologiczna zostataby w ten
sposOb wreszcie przezwycigzona: albowiem zamiast w bezboznym §wiecie by¢
skazanym na bezskuteczne poszukiwanie Boga, cztowiek mogiby zostaé¢ wy-
chowany w ten sposob, aby dzigki nowym technologiom pragnat przeistoczy¢
samego siebie, i tym samym — stworzyé ,,boski” byt. Wobec zauwazonego przez
Nietzschego nihilizmu, czyli upadku najwyzszych wartosci nadajacych zyciu
ludzkiemu sens, Sorgner stwierdza, ze transhumanizm moglby stanowic ,,me-
aninig-giving function” — czyli funkcje nadawania sensu ludzkiemu istnieniu po
zatamaniu si¢ chrze$cijanskich i metafizycznych struktur wiary, wiedzy 1 wladzy
(Sorgner, 2009, s. 40).

3. Transhumanizm a chrzeScijanstwo

Majac na uwadze podstawowe implikacje powyzszych wywodow, trudno si¢
dziwi¢, ze najwigksze obawy oraz sprzeciw wobec transhumanizmu ptynie wia-
$nie ze strony tych $rodowisk oraz instytucji spotecznych, ktore reprezentuja
poglady oparte na wierze i S$wiatopogladzie chrzeécijanskim (Campbell, Walker,
2005, s. I). Albowiem, jak zauwazaja Heidi Campbell oraz Mark Walker,
w samym sercu transhumanistycznego projektu lezy przeciez fundamentalna
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redefinicja cztowieczenstwa (Campbell, Walker, 2005, s. 11)°. Skoro zatem
transhumanizm proponuje jakosciowe przedefiniowanie jestestwa ludzkiego, to
nie sposdb nie zapyta¢ o kwesti¢ duchowosci. Czy transhumanizm w ogodle
przewiduje jakies formy odniesienia si¢ do problematyki absolutu?

Trzeba postawi¢ sprawg jasno: transhumanizm od samych podstaw zaprze-
cza transcendencji, jako ruch intelektualny stanowi bowiem préobe egzystencjal-
nej odpowiedzi na niemozno$¢ tego, co Andrzej L. Zachariasz nazywa ,.trans-
cendentalnym uzasadnieniem cztowieka w istnieniu” (Zachariasz, 2011, s. 27).
Takze epistemologiczna i aksjologiczna podstawa transhumanizmu wyraza si¢ w
negacji tej koncepcji metafizycznej, wedtug ktorej w sposob istotny odpowiada
ludzkiemu doswiadczeniu oraz pragnieniu transcendencji. Nic dziwnego wigc,
ze wigkszos$¢ transhumanistow — jak zauwaza Michat Klichowski — ,,w Boga
jednak nie wierzy” (Klichowski, 2014, s. 119). Takze Mike Treder, byty dyrek-
tor zarzadzajacy Institute for Ethics and Emerging Technologies, przyznaje, iz
niemal wszyscy ,.techno-progresywni” (technoprogressives) aprobuja sekula-
ryzm, a wigkszos$¢ z nich jest ,,ateistami badz agnostykami” (Treder, 2009).

Tym bardziej dziwny wydawacé si¢ moze fakt, iz pomimo tego podstawowe-
go antagonizmu migdzy epistemologicznymi, egzystencjalnymi oraz aksjolo-
gicznymi implikacjami migdzy transhumanizmem a chrze$cijanstwem toczy si¢
stosunkowo zywy dialog’. Podstawa tego dialogu jest przestanka, ze mimo swo-
jego sprzeciwu wobec platonsko-arystotelesowskiej i chrzescijanskiej metafizyki
transhumanizm w sposob tworczy odnosi si¢ do kluczowej dla chrzescijanstwa
idei zbawienia, czyli zycia wyzwolonego od wszelkich trudno$ci, cierpien,
zmartwien (Campbell, Walker, 2005, s. IT). Uwazam, ze wszelkie przejawy tego
dyskursu i dialogu ogniskuja si¢ wokot pewnego fundamentalnego nieporozu-
mienia terminologicznego — jednak szczeros¢ intelektualna nakazuje mi, aby
przynajmniej w najwigkszym skrocie przestawi¢ te osobliwe proby pogodzenia
transhumanizmu z religia i duchowoscia chrzescijanska.

Ot6z wedtug Erica Steinharta, uwazne studium mysli Pierre’a Teilharda de
Chardina — w szczegolnosci jego koncepcja ,,punktu Omega”, wedlug ktorej
ewolucja celowo rozwija si¢ w kierunku boskiej kondycji bytowej — wskazuje, iz
mys$l transhumanistyczna oraz mysl chrzescijanska nie musza sobie wzajemnie
w sposob konieczny zaprzecza¢, albowiem oba ruchy intelektualne taczy troska
o przysztos¢ cztowieka (Steinhart, 2008, s. 2). Takze Frank Tipler w swojej

Dodatbym, iz owa redefinicja w sposob istotny przewartosciowuje dotychczasowe pojecie
czlowieka jako istoty, ktorej duchowo$¢ ukierunkowana jest na poznanie oraz do$wiadczenie
transcendentnie pojmowanego sensu zycia.

Dialog ten na dobre rozpoczat si¢ w roku 2003, kiedy grupa zwiazana z Templeton Oxford
Summer Seminars in Christianity and the Sciences zaprosita prezydenta World Transhumanist
Association Nicka Bostroma do nieformalnej dyskusji na temat kluczowych idei transhumani-
zmu (Campbell, Walker, 2005, s. II). Ten zbieg okolicznosci nie wydaje mi si¢ przypadkowy,
gdyz to wlasnie Bostrom — jak zaznaczytem wyzej — utrzymuje, ze zwiazek migdzy mysla trans-
humanistyczna a antychrzescijanska filozofia Nietzschego jest co najwyzej powierzchowny.
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ksiazce The Physics of Immortality przekonywat w duchu mysli de Chardina, iz
prawa porzadku kosmicznego sa nastawione nie tylko na przetrwanie ludzkosci,
ale na zapanowanie cztowieka nad wszech§wiatem (Tipler, 1997). Z kolei John
Hedley Brooke przekonuje, ze zwlaszcza w protestantyzmie idea opatrznos$ci
bywata $cisle spleciona z idea postgpu naukowego: nauka miata stanowic¢ narzg-
dzie wyzwolenia wiary od irracjonalnych, przed-o§wieceniowych zabobonow
Kosciota i tym samym by¢ instrumentem racjonalizacji samego chrzescijanstwa
(Brooke, 2005, s. 4). Wedlug protestanckich przywddcoéw intelektualnych i ka-
znodziejow, jak podkresla Brooke, upadek pierwszego czlowieka spowodowat,
ze gatunek ludzki stracit mozno$¢ bezposredniego korzystania z dobr, ktore Bog
taskawie umiescit dla cztowieka w $wiecie przyrody. Tylko dzigki rozwojowi
naukowemu cztowiek moze zndéw przyblizy¢ si¢ do pierwotnej kondycji raju,
aby w ten sposob przygotowac Swiat na ponowne i ostateczne przyjscie Chrystu-
sa (Brooke, 2005, s. 3-5). Z kolei zdaniem Philipa Hefnera, chrzescijanska idea
stworzenia czlowieka na obraz i podobienstwo Boga oznacza, ze zostat on przez
Boga zaproszony do bycia wspottworca Swiata (created to co-creator). Wedtug
niektorych nurtow protestanckich takie spojrzenie na boskie dzieto §wiadczytaby
o0 jeszcze wiekszej madrosci Boga, gdyz stworzyt on byty zdolne do auto-kreacji
(Brooke, 2005, s. 7).

Jak wida¢, transhumanizm moze by¢ zgodny z mysleniem chrzescijanskim —
aczkolwiek tylko pod warunkiem odejscia lub modyfikacji fundamentalnych idei
chrzescijanskiej teologii i antropologii. Miejscami odnies¢ nawet mozna osobli-
we wrazenie, jakoby niektorzy mysSliciele religijni pragnegli dostosowac i prze-
formutowaé swoje tresci wiary tak, aby odpowiadaly transhumanistycznym
przestankom. Skad owa osobliwa afiliacja? Ot6z zdaniem Patricka D. Hopkinsa,
transhumanizm w sposob analogiczny do myslenia religijnego sprzeciwia si¢
laickiemu humanizmowi, ktéry oddzielit cztowieka od transcendencji, a ktora
Hopkins utozsamia ze zdolnos$cia oraz pragnieniem przekroczenia stanu zwie-
rzgcego (Hopkins, 2005, s. 13). Wedlug Hopkinsa, transhumanizm co prawda
uznaje nie-transcendentny $wiatopoglad nowoczesnego humanizmu laickiego —
niemniej stara si¢ on w sposob analogiczny do myslenia religijnego wykroczy¢
poza ograniczenia $wiata materialnego i zwierzgcego. Najkrocej rzecz ujmujac:
z perspektywy transhumanistycznej ludzie zawsze pragneli transcendencji, kto-
rej jednak nie mogli osiagna¢ w sposob bezposredni i dlatego starali sig¢ do-
$wiadczac jej w sposoOb zastepczy — czyli poprzez wierzenia i praktyki religijne.
Innymi stowy: z transhumanistycznego punktu widzenia religie stanowia syste-
my narracyjne, ktore na poziomie symbolicznym wyrazaja ludzka tesknote za
ostatecznym przezwycigzeniem stanu zwierzgcego. Transhumanizm bylby wiec
zwienczeniem owej tgsknoty — albowiem zamiast odnosic¢ si¢ do sfery transcen-
dencji na poziomie symbolicznym, technologia umozliwia cztowiekowi wspot-
cze$nie uczyni¢ ontologiczny skok od immanencji do transcendencji. Warto
zaznaczy¢, iz transcendencja w takim ujgciu traci swoje roszczenie do absolutu —
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stan, do ktérego zmierzaja zwolennicy transhumanizmu, przekracza co prawda fak-
tyczny stan jestestwa, ale nie odnosi si¢ do samego bycia jako kategorii absolutnej,
lecz do relatywnie wyzszej formy bytu. Zamiast po ludzku poznawac¢ albo w sposob
zastepezy doswiadczac transcendencii, postcztowiek bytby transcendencja.

Reasumujac: transhumanizm taczy w sobie wszystkie trzy rodzaje krytyki
religii — czyli oswieceniowy, alienacyjny oraz zwiazany z problematyka rzeko-
mej niemozliwos$ci teodycei (Guja, 2009, s. 133—146) — i tworzy osobliwg synte-
z¢ quasi-religijna, wedhug ktorej nalezaloby za pomoca nauki (moment oswiece-
niowy) przezwycigzy¢ granice miedzy czlowiekiem a transcendencja (moment
anty-alienacyjny), co z kolei umozliwitoby cztowiekowi wzniesienie si¢ na bo-
ski poziom bytowania (moment teodycealny). Ostatecznie transhumanizm cat-
kowicie zrywa z chrzescijanskim pojgciem transcendencji i zastgpuje je przeciw-
stawna koncepcja rozwoju oraz postawy egzystencjalnej czlowieka: transgresja.
Niestety, zarowno zwolennicy, jak i krytycy transhumanizmu stosunkowo rzad-
ko stosuja pojecie transgresji, co sprawia, ze owa istota ruchu techno-
progresywnego bywa mylnie identyfikowana jako alternatywna wersja transcen-
dencji. Dlatego w dalszej kolejno$ci sprobuje na gruncie mysli Georges’a Batail-
le’a — niekwestionowanego pioniera w konceptualizacji transgresji jako postawy
egzystencjalnej — wykazac¢, ze ta problematyka semantyczna w sposob istotny
obnaza glgeboka dezorientacje zarowno zwolennikoéw, jak i1 sceptykow transhu-
manizmu w zakresie duchowosci, religijnosci oraz rozwoju cztowieka.

4. Transgresja czlowieczenstwa — czyli zaprzeczenie
transcendencji czlowieka

Aby zrozumie¢ anty-transcendentny, transgresyjny charakter transhumani-
zmu, warto sobie raz jeszcze uswiadomié jego egzystencjalne oraz aksjologiczne
zrodto filozoficzne, jakim jest ogloszona przez Nietzschego ,,$mier¢ Boga™®. Jak
juz zaznaczytem wyzej: zdaniem Nietzschego czlowiek, jako istota poszukujaca
transcendentnego sensu zycia (czyli Boga), nie bedzie sobie mogl poradzi¢
z upadkiem réznicy ontologicznej inaczej, jak poprzez przeistoczenie si¢ w nad-
cztowieka, ktory — jako tworca nowych wartosci — sam zajmie status immanent-
nego wobec $wiata bostwa. Albowiem tylko nadcztowiek bylby w stanie w spo-
sob tworczy odnie$¢ si¢ do bezcelowej rzeczywisto$ci materialnej, aby w ten
sposob pozostaé ,,wierny ziemi” oraz zyciu rozumianemu jako ,,wola mocy”. Ta
wola mocy oznacza, ze nadcztowiek w sposdb wladczy bedzie realizowal swoje
powotanie, aby na gruncie bezcelowe]j rzeczywistosci materialnej tworzy¢ oraz

8 0 ile mozna, pomimo przytoczonych przeze mnie wyzej uwag Sorgnera, mie¢ watpliwosci co

do roli tworczoséci Nietzschego dla mysli transhumanistycznej, o tyle nie powinno ulega¢ wat-
pliwosci, iz dopiero ,,$mier¢ Boga” na poziomie spolecznym upowaznia cztowieka do tego, aby
powrdcic¢ do idei ,,stawania si¢” bogiem na wzor poganski.
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suwerennie narzuca¢ $wiatu swoj wlasny tad znaczen i sensow. Jak zasugerowat
Paul Ramsey w swojej przedmowie do ksiazki Gabriela Vahaniana The Death of
God: The Culture of Our Post-Christian Era: cztowiek usmiercit Boga po to,
aby samemu mogt si¢ mianowaé nieograniczonym tworca kultury (Ramsey,
1961, s. XVI).

Jaka duchowo$¢ odpowiada takiej swiadomosci? Otéz warto zaznaczy¢, iz
Nietzsche $wiadomie odwrocit powyzej przytoczony porzadek transcendencji:
cztowiek wraz z negacja réznicy ontologicznej rozpoznaje w sobie istote powo-
tana do tworczej rekonstrukcji immanencji, ktora po $mierci Boga staje sig jedy-
nq rzeczywisto$cig. Innymi stowy: cho¢ czlowiek, zar6wno na poziomie episte-
mologicznym, jak i ontologicznym, nigdy nie wyjdzie poza granice $wiata®, to
stara si¢ zaja¢ miejsce tego, ktory kieruje procesami rozwoju zycia jako woli
mocy. Nadczlowiek nie bedzie istota transcendentng w rozumieniu metafizyki
chrzescijanskiej, gdyz w takim przypadku bylby on kolejnym substytutem zmarte-
go Boga — nadcztowiek raczej przejmie role najwyzszego bytu, ktory przezwycig-
Zy ograniczenia ptynace z cielesno$ci. Warto zaznaczy¢, iz to pragnienie, aby
w $wiecie przejac rolg bostwa, stanowi, z perspektywy chrzescijanskiej, najbar-
dziej podstawowy wystepek cztowieka jako istoty podobnej, lecz nie tozsamej
z Bogiem — z czego doskonale zdawal sobie sprawe autor Antychrzescijanina.
Transhumanizm w swojej istocie dazy witasnie do tego stanu duchowego, ktéry
odpowiadatby pochwale grzechu pierworodnego jako archetypu intencjonalnego
naruszenia porzadku boskiego, opartego na ontologicznej rdznicy migdzy sferami
immanencji i transcendencji. W ten sposob, nawet mimowolnie, docieramy do
koncepcji transgresji, ktora za francuskim myslicielem Georges’em Bataille’em
najkrocej scharakteryzowa¢ mozna jako celowe dzialanie majace na celu pogwat-
cenie fundamentalnych norm kulturowych (Bataille, 1999, s. 69).

Bataille pojmowat doswiadczenie transgresji jako indywidualne przezycie,
ktore stoi w opozycji do do§wiadczenia religijnego, ktore z kolei, zdaniem auto-
ra Doswiadczenia wewnetrznego, narzuca cztowiekowi zewngtrzne, nieupraw-
nione ograniczenia (Bataille, 1998, s. 53). To wlasnie transgresja, w sposob naj-
bardziej odpowiedni, wyraza wspolczesne dazenia przekroczenia ostatnich ba-
rier czlowieczenstwa, ktore po ,,$mierci Boga” utracito swoje transcendentne
uzasadnienie. Wedlug Bataille’a, czlowiek jest ,,upadlym bogiem” (Bataille,
2002, s. 215), ktory jednak, na skutek niemal dwutysiacletniego panowania
chrzescijanskich wzoréw wychowawczych, zostalt zmuszony do wyrzeczenia sig
swojej boskiej egzystencji. Aby ten chrzescijanski zakaz ,,bycia bogiem” prze-
zwycigzy¢, nalezatoby, zdaniem Bataille’a, wskrzesi¢ ten archetyp archaicznej
duchowosci ludzkiej, ktory zostal wyklety i zdemonizowany przez tradycje ju-
deochrzescijanska — szatana (Bataille, 1999, s. 118).

®  Albowiem zgodnie z my$la Nietzschego innego $wiata nie ma, a zostat jedynie zmy$lony przez

ludzi stabych, tzn. nieprzystosowanych do zycia w tejze rzeczywistosSci.
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Z perspektywy doswiadczenia transcendencji wewngtrzne przezycie trans-
gresyjne stanowi probe przezwycigzenia tego, co stanowi ontologiczna podstawe
doswiadczenia religijnego, czyli ,,uczucie zalezno$ci stworzenia”. Jednak, jak
warto zaznaczy¢, z perspektywy duchowosci transgresyjnej to wiasnie transcen-
dencja stanowi wytwor bigdnego pojmowania oraz odniesienia si¢ do $wiata.
Prawdziwa, autentyczna, archaiczna $wigto$¢ Bataille dostrzegal w pierwotnej
ciagtosci bytowej — otchtani nico$ci i chaosu (Bataille, 1999, s. 118). Z tej natu-
ralnej kondycji ontologicznej cztowiek — przede wszystkim za posrednictwem
pracy oraz uporzadkowania sfery seksualnej — wyodrebnil oraz uporzadkowat
poszczegblne calosci, ktorym jednoczesnie nadal status niezaleznych jednostek
bytowych. Dlatego ,,cztowieczenstwo”, jak zauwaza francuski mysliciel, ,,zacze-
o sie z chwila, gdy istota ludzka [...] sprébowata powiedzie¢ naturze n i e”
(Bataille, 1999, s. 66). Owe ,,nie” w stosunku do pierwotnej ciagtosci bytowej
umozliwito cztowiekowi stworzenie odrgbnego $wiata kultury, jako wilasciwe;j
przestrzeni ludzkiego jestestwa. Jednakze, zdaniem Bataille’a, nie sposob zro-
Zumie¢ istotg czlowieczenstwa wytacznie na podstawie norm kulturowych, kto-
rych funkcja to ochrona sztucznego, ponadnaturalnego $wiata wyodrgbnionych
z catosci jednostek. Czlowiek, wedlug autora Erotyzmu, w peini realizuje sig
dopiero wowczas, gdy w sposéb rytualny, ceremonialny oraz uroczysty tamie
obowiazujace zasady kulturowe, ktore chronia go jednostkowo. Albowiem to
wlasnie transgresja umozliwia cztowiekowi duchowe powracanie do stanu pier-
wotnej, $wigtej, niczym rajskiej, ciagtosci bytu. Krotko mowiac: zdaniem Batail-
le’a to transgresja stanowi archetyp wszelkiej duchowosci.

Pozniejszy rozwdj cywilizacyjny, zwlaszcza za sprawa, naruszyt, wedtug
Bataille’a, archaiczny (nie)porzadek transgresyjny, albowiem §wigto$¢ zostala
bowiem wyodrebniona i zyskata w przypadku monoteizmu indywidualny i oso-
bowy byt, co z kolei sprawilo, ze takze cztowiek zaczat w swojej jednostkowo-
$ci dostrzega¢ samoistna warto$¢ — czyli ,,dusze” (Klossowski, 1998, s. 278).
Odnoszac te Bataille’owska figure my$lowa do interpretacji mys$li Nietzschego
przez Sorgnera, mozna powiedzie¢, iz cztowiek zaczat w idei wiecznego bycia
odkrywaé §wigtos¢. Z perspektywy Bataille’a 6w rozwdj stanowi w istocie re-
gres na poziomie duchowym — stad nie powinno dziwi¢, ze jego zdaniem religia
chrzedcijanska ,,jest w jakim§ sensie najmniej religijna”, gdyz ,,nie moglo si¢
osta¢ nic, co by miato wyrazny charakter grzechu, transgresji” (Bataille, 1999,
s. 34, 119).

Jednak wraz ze $miercia Boga pojawila si¢ okazja oraz realna mozliwos¢
powrotu do duchowosci transgresyjnej, ktora wyraza si¢ w koncepcji przeisto-
czenia si¢ czlowieka w nadczlowieka. W obliczu przyspieszajacego rozwoju
technologicznego — ktorego daleko idacych konsekwencji przeciez ani Nie-
tzsche, ani Bataille nie mogli przewidzie¢ — jesteSmy jednak zmuszeni nieco
skorygowac oraz uscisli¢ koncepcje transgresji. Wspotczesnie cztowiek nie musi
si¢ juz jedynie zadowala¢ tym, aby by¢ nieograniczonym tworca zasad kulturo-
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wych — za sprawa technologii cztowiek moze wspoétczesnie takze zyskac
wzgledna suwerenno$¢ na poziomie biologicznym, cielesnym. Transhumanizm
sprawia, ze Bataille’owska koncepcja transgresji przestaje by¢ ,,metna teoria” —
wprost przeciwnie: to wiasnie platonsko-chrzescijanski logo-centryzm wydaje
si¢ wspodlczesnie staé w coraz trudniejszej pozycji, i to zarbwno na poziomie
naukowego, jak i religijnego $wiatopogladu. W bezcelowym i pozbawionym
metafizycznego sensu $wiecie duchowos¢ transgresyjna wydaje si¢ — przynajm-
niej z perspektywy zwolennikéw mysli transgresyjnej — duzo bardziej odpowia-
da¢ kondycji egzystencjalnej cztowieka anizeli poszukiwanie transcendencji. To
wlasnie na gruncie pustki ontologicznej wyrasta najnowsza i zarazem najbar-
dziej radykalna forma transgresji, jaka jest transhumanizm, ktory na poziomie
duchowym wznosi koncepcje Bataille’a na nowy poziom. Nie chodzi juz bo-
wiem jedynie o jednostkowe do$wiadczenie wewngtrzne, lecz o ponadindywidu-
alny projekt wychowania nowej generacji ludzi gotowych do wykreowania po-
nadludzkiej, suwerennej, boskiej kondycji zyciowej cztowieka.

Sktonno$¢ cztowieka, aby po $mierci Boga wykroczy¢ poza ramy czlowie-
czenstwa, sprawia, ze to, co niegdys$ bylo ,,niemozliwe” i ,,nieludzkie”, okazuje
si¢ wspolczesnie bardzo prawdopodobne. Abstrahujac od watpliwych przewi-
dywan futurologicznych, mozemy juz teraz powiedzie¢, ze cztowiek stoi przed
realna szansa doprowadzenia ,,grzechu pierworodnego” do kornca, tzn. ma szans¢
siggnac po owoce z drzewa zycia i tym samym w sposob ostateczny przekroczy¢
swoje ,,ludzkie” granice. Problem jednak w tym, ze Bog, ktoremu cziowiek
obecnie pragnie doréwnaé, zostal juz przez niego zabity. Jest to uwaga bardzo
istotna, albowiem nieprzypadkowo Bataille nie kryt sympatii dla stanowiska
Dionizego Pseudo-Areopagity, wedtug ktérego — jak twierdzit Mistrz Eckhart —
,,BOg jest nicoscia” (Bataille, 1998, s. 54). Czlowiek zdazajacy za posrednic-
twem transgresji technologicznej ku absolutowi zmierza ku pierwotnemu chao-
sowi, ciagtosci bytu — nicosci. Dlatego warto raz jeszcze podkresli¢, ze transgre-
sja transhumanistyczna jest niekompatybilna z jakimkolwiek pojgciem transcen-
dencji, albowiem dazy ona do ukonstytuowania nadludzkiego suwerena, dla
ktorego zakaz ,,jest po to, zeby go gwalci¢” (Bataille, 1998, s. 60).

Wydaje mi sig, ze transgresja, ktora zupetie odrywa si¢ od spotecznie przy-
jetych form doswiadczenia transcendencji, paradoksalnie traci swoj transgresyj-
ny charakter i staje si¢ swoja wlasng niemozliwo$cia. Zwolennicy transhumani-
zmu wydaja sie¢ zdawa¢ sobie z tego sprawe, kiedy w przypadku nadchodzacej
ery cyborgizacji i hybrydyzacji ludzkiej moéwia o ,,0sobliwosci”. By¢ moze wiec
nie potrafimy sobie jeszcze jako ,,jeszcze-ludzie” wyobrazi¢ kondycji egzysten-
cjalnej, do ktorej zmierzamy zar6wno na poziomie cielesnym, jak i duchowym.
Nasz Igk bylby wigc stosunkowo powszechnym, zrozumiatym, aczkolwiek irra-
cjonalnym lIgkiem przed nieznanym. Mozliwy jednak jest takze zupetnie inny,
duzo bardziej ponury scenariusz: majac na uwadze fakt, ze transgresja ugrunto-
wana jest w metafizyce nico$ci, to nie bez racji mozna si¢ obawiaé, iz takze
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w dalekiej przysztosci osobliwos¢ pozostaje dla postludzi doktadnie tym, czym
juz jest wspotczesnie dla ludzi — nicoscia™®. Nietzsche oraz tym bardziej Bataille
byli tego $wiadomi — pytanie, czy wspodtczesni zwolennicy transhumanizmu
zdaja sobie sprawe z tego, iz koncowym etapem ich wielkiego projektu ludzkie-
go samozbawienia moze by¢ niebyt. Ex nihilo nihil fit...

Uwagi koncowe

Jaki jest autentyczny sens transhumanizmu na poziomie zaré6wno wycho-
wawczym, jak i metafizycznym? Dopiero analiza transhumanizmu z perspekty-
wy problematyki duchowosci i religijnosci, ktdra zostata tutaj jedynie zarysowa-
na, umozliwia szerokie ujgcie tej problematyki oraz fundamentalna krytyke tego
ruchu intelektualnego.

Zardwno zwolennicy, jak i krytycy transhumanizmu — niemalze bez wyjatku
— zignorowali fundamentalng sprzeczno$¢ migdzy pragnieniem odniesienia swo-
jej egzystencji do Absolutu, czyli transcendencji, a pragnieniem zawlaszczania
sobie suwerennej, boskiej pozycji samowolnego zarzadzania swoja egzystencja,
czyli transgresja. Dlatego nalezy — nie tyle z powodu osobistych pogladow, wie-
rzeh i przekonan, lecz raczej z przyczyn zachowania dyscypliny pojeciowej —
postawi¢ sprawe jasno: transhumanizm nie jest i nie moze by¢ kompatybilny
z jakakolwiek duchowos$cia badZ postawa egzystencjalng ugruntowana w kon-
cepcji réznicy ontologicznej miedzy sacrum a profanum, ktora jest postawa
wszelkiego pojecia transcendencji w sensie $cistym. Duchowo$¢ transgresyjna,
ktéra stanowi egzystencjalna, aksjologiczna, epistemologiczna oraz wychowaw-
czo-edukacyjng podstawe ruchu techno-progresywnego, jest duchowoscia nihili-
styczna, tzn. nawiazuje ona — jak zauwazytem za Foucaultem — do idei, ze trans-
cendentnie legitymizowane granice poznawcze, etyczne i egzystencjalne okazaty
sie ,,nicoscia”.

Odnosnie do pedagogiki religii w rozumieniu chrze$cijanskim chciatbym raz
jeszcze podkresli¢, ze ze wzgledu na swdj radykalnie transgresyjny charakter,
transhumanizm nawiazuje do pierwotnego, archetypowego dla egzystencji ludz-
kiej doswiadczenia ,,grzechu pierworodnego” — czyli wystepku przeciwko Bogu
jako samej transcendencji sensu stricte. Transgresja czlowieczenstwa w sposob
bezposredni nawiazuje bowiem do tej ludzkiej postawy, ktéra — podazajac za
mys$la Bataille’a — wskrzesza te elementy, ktore w chrzescijanstwa niosg pig¢tno
bezposredniego wystepku przeciwko temu, co Otto nazwal ,,uczuciem zalezno-
$ci stworzenia” (Kreaturgefiihl). TO Whasnie to uczucie zostaje przez transhuma-

0 Dazenie do nicosci, soteriologia negatywna, zaprzecza wierze chrzescijanskiej, ale wydaje sie
jak najbardziej zgodna z mysla/wiara buddyjska. Odnoszg wrazenie, iz nieprzypadkowo jed-
nym z najwigkszych zwolennikow i apologetow wiary transhumanistycznej jest byly mnich
buddyjski — socjolog i bioetyk James Hughes (por. Hughes, 2004).



48 Markus LIPOWICZ

nizm zastgpione przez pragnienie uzyskania suwerenno$ci wobec pozbawionego
boskiego pierwiastka $wiata materialnego. W tym sensie ruch techno-
progresywny stara si¢ wychowaé czlowieka do tego, aby gotowy byl przyjac
w pelni suwerenna, tzn. niepokorna, postawg wobec swojej wlasnej egzystencji,
a takze $wiata jako jedynej, faktycznej i zarazem potencjalnej, sfery bytowania.

Chciatbym na koncu zwréci¢ uwagg na hipotezeg Stevena Goldberga, wedtug
ktorej transhumanizm bedzie dazyt do tego, aby sta¢ si¢ post-religijnym amba-
sadorem nowej, uniwersalnie obowiazujacej ,,prawdy”, ktora ostatecznie ma
szansg wyprze¢ chrze$cijanstwo oraz inne wierzenia religijne (Goldberg, 2009).
Ta ,,prawda” transhumanizmu bytaby istota post-ludzka, ktora poprzez radykal-
na transgresj¢ swoich wlasnych granic ontologicznych przyjmie rolg suwerenne-
go zarzadcy zycia i $mierci. OczywiScie, trudno przewidzie¢, na ile owa wizja
moze by¢ realistyczna — warto jednak zauwazy¢, iz wlasnie taka postawa egzy-
stencjalna zyskuje za sprawa transhumanizmu oraz jego kulturowych przejawdow
(film, literatura, gry komputerowe) coraz wigksza popularno$é'’. Z pedagogicz-
nego punktu widzenia to nie samo prawdopodobienstwo realizacji transhumani-
stycznych scenariuszy przyszto$ci stanowi najbardziej istotna kwesti¢ do reflek-
sji, lecz to, na ile 6w ruch kulturowo-filozoficzny stanowi wyraz postawy egzy-
stencjalnej wspolczesnego cztowieka, z ktora nieroztacznie wiaze sig transgre-
syjny obraz cztowicka i cztowieczenstwa, a ktory systematycznie wyklucza sa-
mo pragnienie transcendencji.
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Transgression of humanity — transhumanism as a new face for
religious upbringing?

Summary

The article depicts transhumanism as an alternative form of religious upbringing which entirely
rejects the Christian concept of humanity through favoring a non-transcendent, transgressive no-
tion of human existence. First, | will try to present transcendence and transgression as two diamet-
rically opposed worldviews. Further, 1 will elaborate various transhumanistic approaches to spirit-
uality and religion. Finally, I will demonstrate the transgressive impact of transhumanism with
reference to the philosophy of Georges Bataille. Generally, this paper will argue that
transhumanism aims at realizing the idea of a sovereign, amoral and atheistic individual, whose
spirituality is based on the concept of overcoming the anthropological limitations of humanity.
From a pedagogical point of view transhumanism proclaims an existential attitude that fundamen-
tally disclaims the ontological difference between sacrum and profanum.

Keywords: transgression, transcendence, transhumanism, religious upbringing, humanity.
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Krytyka edukacji tulku (reinkarnacji) w buddyzmie
tybetanskim

Streszczenie

Niniejszy artykut analizuje zagadnienie tulku, czyli ludzi uwazanych za reinkarnacje tybetanskich
mistrzow. Pokazuje znaczenie tulku w buddyzmie tybetanskim i charakter tradycyjnej edukacji mni-
chow (wszyscy tulku musza by¢ mnichami w czasie nauki w szkole). Przedmiotem zainteresowania
autora jest krytyka systemu edukacyjnego tulku, zarowno w Tybecie, jak i poza nim. Tekst pokazuje,
Ze to, co byto przedmiotem krytyki ze strony innych autoréw opisujacych feudalny Tybet (korupcja,
przemoc wobec mtodego tulku), nadal stanowi problem w klasztorach buddyjskich poza Tybetem.
Kilku mtodych tulku zrzucito szaty mnisie, a czg$¢ z nich porzucita buddyzm.

Stowa kluczowe: buddyzm tybetanski, reinkarnacja, tulku, edukacja monastyczna.

Tulku w wezszym znaczeniu t0 zaawansowana duchowo osoba, w szerszym na-
tomiast to zjawisko spoteczne, a nawet instytucja specyficzna dla buddyzmu tybe-
tanskiego (tantrajany). Buddysci tybetanscy wierza, ze zaawansowani w kontempla-
cji praktykujacy tantrajang (bez wzgledu na to, czy byli mnichami, czy §wieckimi)
odradzaja si¢ dla dobra innych istot, aby w kolejnym zyciu prowadzi¢ ich na $ciezce
do celu, za jaki w buddyzmie uwaza si¢ oswiecenie. W Tybecie panowalo przeko-
nanie, ze tulku najczesciej odradzaja si¢ w poblizu swoich klasztoréw, aby kontynu-
owac prace przerwana przez $Smier¢ (Thondup, 2011, s. 175-176; Sieradzan, 2018).

Trening monastyczny mnichow tybetanskich

Zanim zajmiemy si¢ krytyka edukacji tulku, przyjrzyjmy si¢ rozktadowi dnia
mlodego mnicha w klasztorze tantrajany, chocby z tego wzgledu, ze wszyscy


http://dx.doi.org/10.16926/pe.2017.10.04

52 Jacek SIERADZAN

tulku przechodza edukacj¢ mnisia. Bez wzgledu na to, czy 6w klasztor znajduje
si¢ w Tybecie, Nepalu, Indii, Sikkimie, Bhutanie czy na Zachodzie, trening jest
rownie intensywny. Nauka i praktyka trwaja co najmniej 14 godzin na dobe,
z przerwami na positki. Typowy dzien mnicha w klasztorze Sera szkoly gelug
w Tybecie (przed 1960 rokiem) wygladal nastepujaco:

05:30 — pobudka

05:30-07:00 — wspolna poranna praktyka w sali medytacyjnej*

07:00-10:00 — poranna debata

10:00-11:00 — zgromadzenie wszystkich mnichéw

11:00-13:00 — potudniowa debata

13:00-14:00 — obiad

14:00-16:00 — poobiednia debata

16:00-17:00 — wieczorne zgromadzenie

17:00-19:00 — wieczorna modlitwa i krotka debata

19:00-20:00 — nauczanie

20:00-20:30 — kolacja

20:30-21:30 — nocna debata

21:30-22:00 — czas wolny

22:00-23:00 — recytacje testow praktyk (Dreyfus, 2003, s. 661-662).

Jeszcze intensywniejszy jest trening starszych mnichow, studiujacych dia-
lektyke buddyjska. Oto rozktad zaje¢ w tybetanskim klasztorze Mindrolling
szkoty njingma w indyjskim Bylakuppe:

05:00 — pobudka

05:00-07:00 — poranne uczenie si¢

07:00-08:30 — $niadanie + powtarzanie przerobionego materiatu
08:30-11:00 — poranna klasa

11:00-13:00 — przerwa obiadowa i czas wolny

13:00-15:00 — popotudniowe powtarzanie przerobionego materiatu
15:00-15:30 — popotudniowa herbata

15:30-16:30 — klasa wieczorna

16:30-17:00 — czas wolny

17:00-18:00 — wieczorna debata

18:00-19:30 — kolacja

19:30-21:30 — wieczorne nauka

21:30-22:30 — wieczorna herbata

23:00 — capstrzyk (Dreyfus, 2003, s. 354).

W klasztorze Sera szkoty gelug w indyjskim Bylakuppe typowy dzien mni-
cha wyglada nastgpujaco:

! Gese Rabten, ktorego cytuje Dreyfus, nie wspomniat o $niadaniu, ktore jedzono prawdopodob-
nie w tym czasie.
Moje uzupetnienie, autor zapomniat o kolacji.
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05:00-07:00 — pobudka + wspolna poranna praktyka (pudza) w sali medytacyj-
nej + $§niadanie

07:00-08:00 — recytacja i zapamigtywanie tekstow praktyk

08:00-11:00 — Kklasa filozofii buddyjskiej i medytacji analitycznej

11:00-12:00 — wspolne modlitwy w sali medytacyjnej + obiad

12:00-17:00 — indywidualne konsultacje z nauczycielami na tematy filozoficzne

17:00-18:00 — wspolne modlitwy w sali medytacyjnej + kolacja

18:00-21:00 — dysputy filozoficzne w klasach

21:00-22:00 — recytacja i zapamig¢tywanie modlitw i tekstow praktyk (co niekie-
dy przeciaga si¢ do 23:00 lub nawet jeszcze dtuzej) (A Day in the Life of

a Monk, b.d.).

Podczas przekazywania cyklu inicjacji tantrycznych plan dnia bywa jeszcze
bardziej napigty, cho¢ tylko dla prowadzacych inicjacje i ich pomocnikow:

02:30 — czytanie upowaznienia (tyb. bka’ Iung)® przez pomocnika guru
04:30 — przygotowanie si¢ guru do wygloszenia nauk

06:45 — $niadanie

08:00 — pierwsza czgs$¢ inicjacji

10:00 — upowaznienia + przygotowanie

11:00 — druga czgs$¢ inicjacji

12:00 — obiad

13:00 — upowaznienia + przygotowanie

15:00 — trzecia czg$¢ inicjacji

17:00 — upowaznienia + przygotowanie

18:00 — czwarta czgs$¢ inicjacji

20:00 — zakonczenie

20:30 — wieczorna pudza (Chogyam Trungpa Rinpocze, 2016, s. 93).

Najlepsi mnisi potrafia nauczy¢ sig¢ na pamie¢ nawet 20 stron tybetanskich
tekstow dziennie (Dreyfus, 2003, s. 224). Dzien pracy tybetanskiego mnicha
z gelugpoéw trwa okoto 17 godzin, w tym na nauke przypada od 15 do 16 godzin.
Dzien njingmapow trwa dhuzej (18 godzin), ale za to maja oni znacznie wigcej
wolnego czasu (6 godzin), co 0znacza, ze nauka trwa tam 12 godzin. Tak bardzo
intensywny tryb nauczania nie jest czyms$ niezwyktym nawet we wspolczesnym
$wiecie. Spotyka si¢ go w $wieckim spoteczenstwie chinskim, gdzie dzief stu-
dentow wyzszych uczelni trwa 16 godzin, z dwiema przerwami po dwie godzi-
ny, co daje 12 godzin nauki (Butrymowicz, b.d.).

Specyfika tybetanskiego, monastycznego nauczania polega nie tylko na zapa-
migtywaniu i rozumieniu przerobionego materiatu, ale takze na zintegrowaniu go
z zyciem codziennym. Na Zachodzie uczniowie robig notatki z zajgc. W klaszto-
rze buddyjskim wszystko trzeba zapamigta¢. Pozwala to lepiej wykorzysta¢ moz-

3 Kalung (bka’ lung) upowaznia do studiowania, praktykowania i wyjasniania ich znaczenia,

a takze obdarowuje uczestnikow ceremonii blogostawienstwem prawdy tych stow” (Chogyam
Trungpa Rinpocze, 2016, s. 50).
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liwosci umystu i poddaé¢ go kontroli. Taka edukacja pozwala takze dostrzec kilka
poziomdéw znaczeniowych tekstow buddyjskich. Do prawdy tekstu nie dociera si¢
poprzez indywidualng analizg, ale pracg z samym tekstem i komentarzami do nie-
go pod kierunkiem nauczyciela. To stanowi przygotowanie do dysputy miedzy
mnichami, w ktérej analizuje si¢ okre$lone zagadnienia. Studiowanie tekstow jest
bardzo szczegotowe. Pig¢ gtownych pism filozoficznych mnisi ze szkoty gelug
studiuja przez 15 do 20 lat (Dreyfus, 2003, s. 243-244, 256261, 350).

W tantrajanie wazng rolg petni prywatna dysputa nad najtrudniejszymi punk-
tami doktryny. Przyktadowo, Dalaj Lama zaprasza wszystkich mnichow z klasz-
toru, w ktorym wyglasza wlasnie nauki. Gdy dochodzi do szczegodlnie trudnego
problemu, przerywa wyktad i prosi o komentarz. Po ustyszeniu odpowiedzi
przyjmuje rol¢ adwokata diabta i stara si¢ znalez¢ w argumentacji mowiacego
stabe punkty. Nastepnie przedstawia wlasna interpretacje, proszac zgromadzo-
nych, aby znalezli w niej stabe punkty. Celem takich myslowych pojedynkéw
jest ¢wiczenie umystu (Mullin, 2008, s. 534). Nie chodzi o znalezienie whasci-
wego pogladu, bo ten jest dawno ustalony w tradycji szkoty. Lepszym dialekty-
kiem okazuje sig ten, kto przyjmujac punkt widzenia uznany w doksografii jego
szkoty za nizszy, potrafi wykaza¢ jego wyzszo$¢ nad innymi pogladami uzna-
wanymi za wyzsze. Nie jest to sofistyka typu greckiego, gdyz mnisi zdaja sobie
sprawe ze wzglednosci wszelkich punktow widzenia. Kazdy punkt widzenia
uznaje si¢ za rownie wzgledny, bo kazdy jest tworem umystu, a sam umyst row-
niez jest uznany za nierzeczywisty (Sieradzan, 2007).

Identyfikacja tulku

Jakie kryteria pozwalaja rozpozna¢ dana osobg jako tulku?

W przypadku Karmapow, kierujacych szkota karma kagju, sa to wskazoéwki
pozostawione wybranemu uczniowi w li§cie przez poprzedniego Karmapg.

Jesli chodzi o innych tulku, istnieje szereg mozliwosci.

Za tulku moze zosta¢ uznane dziecko opowiadajace o rzeczach, ktore sa in-
terpretowane jako zwiazane z jego poprzednim zyciem, albo gdy wykazuje si¢
niezwyklymi cechami zwracajacymi uwage najblizszego otoczenia, a potem
mnichéw (Thondup, 2011, s. 90-103).

Tulku moze zosta¢ rozpoznany wskutek przepowiedni znalezionych w tek-
stach buddyjskich (Thondup, 2011, s. 114), albo dzieki znakom otrzymanym we
$nie lub podczas procedury wrozebnej na jawie (mo) (Barlocher, 1982, s. 287—
288, 340). Moze go tez rozpozna¢ wyrocznia (Mullin, 2008, s. 163).

Kto$ moze zosta¢ uznany za tulku po odkryciu termy (cennych przedmiotow
lub nauk ukrytych w przesztosci przez Padmasambhawg, tworcg tantrajany, oraz
jego ucznidow, a nastepnie odkrytych przez ich reinkarnacje) (Thondup, 2011,
s. 114-116; Thondup Rinpocze, 1998, s. 51-86).
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Tulku moze zosta¢ rozpoznany wskutek niezwyktych znakéw, zwiazanych
z jego matka”.

Tulku moze by¢ tez rozpoznany wyniku polaczenia wiedzy pochodzacej
z roznych zrodet’.

Na tle powyzszych, typowych metod rozpoznawania tulku, wyroznia si¢
Ogjen Tinlej Dordze (ur. 1985), jeden z dwoch XVII Karmapow, ktory nie ko-
rzysta z ustug wyroczni, kalkulacji wrézebnych, modlitw do bdstw, ani opinii
wyrazonych w listach przez rodzicéw potencjalnych tulku, tylko spoglada
w pierwotny, niezréznicowany stan umystu. Pojawiaja si¢ w nim wtedy imiona
rodzicow tulku oraz tybetanska nazwa roku, w ktorym sig urodzit®.

Kandydaci na tulku zostaja nastepnie poddani testom majacym na celu
sprawdzenie, czy spelniaja oczekiwania mnichow. Po uznaniu danego chtopca
za tulku, zostaje on intronizowany, a nast¢pnie rozpoczyna naukg w szkole
klasztornej.

Funkcje i autorytet tulku

Tulku petnili szereg funkcji w spoteczenstwie tybetanskim:
— legitymizujaca: byli duchowa obecnoscia, kudun (tyb. sku mdun, ‘obecnos¢’
to jeden z tytutdéw Dalaj Lamy), pokazujaca, ze nauki buddyjskie sa zywe;
— tozsamos$ciowa: jednoczyli rézne rozproszone etnosy tybetanskie, zyjace w
odleglych nieraz rejonach Tybetu (np. inkarnacj¢ obecnego, XIV Dalaj La-
my, znaleziono w odlegtym od centrum rejonie Tybetu);
— pedagogiczna: mogli by¢ nauczycielami, mediatorami w sporach i doradcami;
— charytatywna: nadzorowali dystrybucje daréw otrzymanych przez klasztory;
— demokratyzujaca: w feudalnej strukturze spoteczenstwa tybetanskiego kazdy
mezczyzna miat szanseg zostac tulku i znaczaco podnies¢ przez to status wia-
sny i swojej rodziny (Ray, 1986, s. 59-66).
W niniejszym artykule omowimy ich pedagogiczna role.

Siedzacy w poblizu matki przysziego IV Dalaj Lamy styszeli dochodzace z jej tona dzwigki
HRIH i DRIH, bedace sylabami nasiennymi bostw wspoétczucia i madrosci. W 6smym miesiacu
ciazy weszta ona w trans, w wizji ujrzata biate bostwo, ktore powiedzialo jej, ze dziecko, ktore
nosi w tonie jest inkarnacja Dalaj Lamy (Mullin, 2008, s. 200-201).

Chodzi tu np. o informacje: podane przez wyrocznig albo wybitnego mnicha lub jogina, zwia-
zanego z poprzednikiem tulku, uzyskane na podstawie sndéw i wizji medytacyjnych, wiedzy za-
czerpnigtej z wrozb i kalkulacji astrologicznych, obserwacji omenow zwiazanych ze zwierze-
tami (np. wronami uchodzacymi za emanacje straznika nauk buddyjskich Mahakali), analizy
kierunku dymu ze stosu kremacyjnego i wzoru piasku pod nim, oraz szczegdlnych oznak, ta-
kich, jak to, w ktora strong skierowana byla glowa zmartego poprzednika, wygladu relikwii
znalezionych w popiotach pozostatych po kremacji itp. (Mullin, 2008, s. 279-283).

Martin, 2003, s. 53-56. Karmapowie sa tez znani z wczesnego rozpoznawania tulku. XVI
Karmapa rozpoznat pierwszego tulku juz w wieku okoto 10 lat (tamze, s. 53).
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Autorytet tulku jest niepodwazalny. Szczegodlnie dotyczy to 0s6b noszacych
tytul rinpocze (tyb. rin po che, ‘cenny’), bedacych opatami klasztorow. Jesli
wierzy¢ polskiej badaczce, ktora przez kilka lat prowadzita badania wsrdd tybe-
tanskich uchodzcow w Indii, rinpocze wcigz maja ogromna wtadzg duchowa nad
$wieckimi Tybetanczykami, ktérzy moga juz nawet nie by¢ buddystami. Dobit-
nie pokazuje to ponizszy cytat:

Nic w obozie [w indyjskim Dolanji — J.S.] nie dzieje si¢ bez wiedzy i zgody Rinpocze,

stojacego na czele klasztoru — to on musi poblogostawi¢ kazda podrédz, kazde matzen-

stwo, kazdy interes. Nie ukryje si¢ przed nim zadnej bdjki ani niesubordynacji. Na jego
widok mtodsi mnisi umykaja chytkiem, a starsi chyla gtowy. To on powiedzial mi kie-
dys, ze ,,antropolodzy sa bardzo niebezpieczni, bo za duzo chca wiedzie¢”. Rinpocze zna
wszystkich mieszkancow osady z osobna i nie stroni od bezposrednich interwencji w ich
zycie, gdy uzna to za konieczne. Moc oddzialtywania jego autorytetu unaocznita mi histo-

ria kilku moich znajomych — mtodych me¢zczyzn w wieku 25-30 lat — wezwanych po

jednej z bojek z miejscowymi Indusami przed oblicze opata. Poniewaz awantura miata

miejsce po spozyciu sporej ilosci lokalnej whisky, Rinpocze kazal winnym ztozy¢ $luby,

ze juz nigdy nie tkna alkoholu. I tak si¢ stato, w co nie uwierzytabym, gdybym sama nie

miata okazji tego obserwowac. Ich postuszenstwo bylo o tyle uderzajace, ze w kilku wy-

padkach z pewnos$cia mozna byto mowic o uzaleznieniu od alkoholu. Jednak réwniez oni
znalezli sposob, aby stawi¢ opor temu ograniczeniu — zaczgli pali¢ marihuang. (Bloch,

2011, s. 554).

Edukacja tulku w Tybecie

System tulku byt czgdcia struktury spolecznej tybetanskiego feudalizmu. Ist-
nieje zasadnicza rdznica mi¢dzy feudalnym a nowoczesnym podejsciem do auto-
rytetu: w Tybecie autorytet guru uznawanego za budde byt bezdyskusyjny. Na
Zachodzie dominuje postawa kwestionowania wszystkich autorytetow. Zachod-
nim odpowiednikiem tradycyjnego przekazu niezmiennej wiedzy od mistrza do
ucznia (jedynym, jaki istnial w Tybecie) jest akademicki przekaz wiedzy i stan
badan. Na przekaz tradycyjny sktada si¢ pamigciowe przyswajanie tekstow
i komentarzy do nich, okraszane obja$nieniami nauczyciela.

W feudalnym Tybecie nikt nie pytat rodzicow chtopca uznanego za tulku, czy
moze on zosta¢ zabrany do klasztoru czy nie. Po prostu go zabierano. Nikogo nie
obchodzito to, ze dla malego dziecka i jego rodzicéw oderwanie od siebie byto
przezyciem traumatycznym. Cho¢ w tantrajanie sa znane bostwa zenskie i mniszki,
to w praktyce ta religia byta i jest mgskim klubem. W wychowaniu tulku brali wigc
udziat wyltacznie mezczyzni, najczesciej bedacy mnichami (Maraini, 1993, s. 129).

Jak pokazuja §wiadectwa, wspotczes$nie pod tym wzglgdem nic si¢ nie zmie-
nito. Z powodu organicznego konserwatyzmu klasztory tybetanskie w Indiach
i Nepalu reprodukuja stare, feudalne zwyczaje (Tworkhov, 1996). Zmiany na-
stgpuja bardzo powoli i maja charakter kosmetyczny. Przyktadowo, o ile jeszcze
w latach 70. XX wieku ojcowie oddawali do klasztoru jedynego syna (Barlo-
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cher, 1982, s. 139-140), to na poczatku XXI wieku rodzice przestali posytaé
dzieci do klasztorow z powodu upowszechnienia si¢ edukacji §wieckiej (Bloch,
2011, 225-226).

Jednak nawet w Tybecie byty (nieliczne wprawdzie) wyjatki ojcoéw, ktorzy —
cho¢ nie na dtugo — odméwili oddania swoich dzieci do klasztoru’.

Ogjen Tinlej Dordze o swojej edukacji jako tulku wypowiedzial si¢ bardzo
powsciagliwie: ,,Poczatkowo, ani moi rodzice, ani ja nie myslelismy, ze mogt-
bym by¢ Karmapa. Po uznaniu mnie za Karmapeg, moje zZycie w porownaniu do
zycia innych dzieci w moim wieku, bylo obtozone wieloma zakazami. Czasami
byto to nieprzyjemne” (Tulku, film, 2009).

Szereg wiarygodnych zrédet wspomina, ze mtodzi tulku podlegali w Tybe-
cie tak wielkiej presji otoczenia, Zze na okreSlenie tego zjawiska bardziej pasuje
stowo ,tresura” niz ,,wychowanie”. Matthew Kapstein (2010, s. 244), odwolujac
si¢ do przesztosci Tybetu, pisat:

Pomimo swej uprzywilejowanej pozycji tulku w wieku dziecigcym bardzo czgsto pod-

dawani byli rygorystycznej dyscyplinie nauki, praktyki religijnej i starannie inscenizo-

wanych wystapien publicznych. Co wigcej, bystrzejsi z nich zmagali si¢ z uciazliwym
problemem godzenia tego, czego od nich oczekiwano, z wlasnymi zainteresowaniami

i warto$ciami, jakie w nich kietkowaly.

Cho¢ tulku uwaza si¢ za postacie wyjatkowe, zywych bodhisattwow,
w praktyce nie maja oni realnej wtadzy. Duddziom Dordze (XIX w.), wspomi-
najac swoje dziecinstwo jako tulku, pisat:

[...] moi patroni byli ludzmi ordynarnymi o niecnym charakterze; w ogdle si¢ o mnie nie
troszczyli, i cho¢ bytem tylko dziecigciem, przeklinali mnie, [jednocze$nie] nadajac tytu-
ly i krytykujac. Cho¢ zwali mnie ,,tulku”, to w istocie bytem raczej ich shuga. (cyt. za:
Kapstein, 2010, s. 244).

Koéncziok Gjaltsen, rozmoéwca Marco Pallisa, nazwal tybetaniskich nauczy-
cieli buddyjskich ,,brudnymi $winiami”. Pallis wspominal, Zze bicie laska okuta
mosiadzem bylo u nich na porzadku dziennym, i ze bici byli rowniez tulku. Jed-
nak nauczyciel po uderzeniu ucznia o statusie tulku ktaniat sie przed nim z sza-
cunkiem, aby pokaza¢, ze nie czynit tego z powodow osobistych czy braku sza-
cunku dla niego. Po skarceniu réwniez uczen klaniat si¢ przed nauczycielem,
dzigkujac mu za surowos¢ (Pallis, 1946, s. 329).

Dla Reginalda Raya tulku to swego rodzaju tybetanscy celebryci, jako tacy
podlegajacy nieustannej ocenie: ,,byli otoczeni przez ludzi, ktérzy obserwowali
ich przez caly czas. Nawet prosci wiesniacy wiedzieli, czym roznito si¢ zacho-
wanie wlasciwe od niewlasciwego. Jesli kto§ odchylat si¢ od tego wzorca, byt
demaskowany” (cyt. za: Falk, 2009, s. 378).

" Odmoéwit m.in. ojciec Dilgo Khjentse Rinpocze, cho¢ p6zniej — na jego wyrazne nalegania —

zgodzit si¢ na to. Takze ojciec Kalu Rinpocze, ktory sam byt tulku, poczatkowo nie zgodzit sig,
aby jego syna intronizowano w klasztorze. Pozniej jednak zmienit zdanie (Ary, 2013, s. 418).
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Cziegjam Trungpa (1939-1987), jeden z najbardziej znanych na Zachodzie
tybetanskich tulku, od piatego roku zycia mieszkat w klasztorze. Dzien zaczynat
0 5:00, a konczyt poznym wieczorem (Chégyam Trungpa Rinpocze, 2016,
S. 48). Byl nieustannie pouczany i kontrolowany przez swojego nauczyciela.
Krytykowano go nie tylko wtedy, gdy zbyt gltosno zachowywat si¢ przy jedze-
niu, ale nawet za to, gdy uczynit co$ zastugujacego na pochwalg. Nigdy nie byt
traktowany jak dziecko, nie pozwolono mu bawi¢ si¢ z innymi dzie¢mi. Nie miat
zabawek ani towarzyszy zabaw, a jego matka wkrotce po oddaniu go do klaszto-
ru wrocita do rodzinnej wsi. Przygotowywano go do bycia istota doskonata,
budda, dlatego musial spetnia¢ wyobrazenia dorostych mnichéw odnosnie do
zachowania buddy. Jedynym miejscem, gdzie czut si¢ wolny i gdzie go nie kon-
trolowano, byta tazienka. Wszelako gdy nauczyciel uznal, ze musi go ukarac,
odbywato si¢ to zawsze z naleznym tulku szacunkiem. Jego nauczyciel, Asang,
przed wymierzeniem mu kary cielesnej wpierw trzykrotnie si¢ przed nim ktaniat
(Chogyam Trungpa, 2003, s. 95-96; Chogyam Trungpa Rinpocze, 2016, s. 48,
52-54). Cata ta kontrola jednak na nic si¢ nie zdala, poniewaz Trungpa juz
w trzynastym roku zycia ztamat celibat (Falk, 2009, s. 378), a w pdzniejszym
zyciu nie odmawial sobie niczego, czego zabraniata mu uprzednio klasztorna
dyscyplina, wlacznie z piciem alkoholu, zazywaniem narkotykdéw i stosowaniem
przemocy wobec swoich uczniow (Sieradzan, 2005, s. 483-484).

Dzongsar Dziamjang Khjentse (ur. 1961), ktory chodzit do szkoty w Sikki-
mie, wspomnial o totalnej kontroli, jakiej byt poddawany podczas edukacji
klasztornej. Nawet wyjscie do toalety byto dla niego problemem. W klasztorze
byl nieustannie molestowany werbalnie i fizycznie. Malych mnichow bito do
krwi pokrzywami i cigzkimi przedmiotami. Obecny system edukacji tulku uznat
za ,,przeciwienstwo autentycznego przywodztwa” (Dzongsar Jamyang Khyentse
Rinpoche, 2016). Jego zdaniem jest zbyt intelektualny i przestarzaly. Wiasciwy
dla lat 30. 1 40. XX wieku, nie spetnia swojej roli w XXI wieku. Skutek tego jest
taki, ze po zakonczeniu edukacji klasztornej dwudziestoparoletni tulku nie jest
przygotowany do zycia w $wiecie, a jego poczynania sa kontrolowane przez
jego rodzing lub starszych mnichéw z jego klasztoru, nierzadko skorumpowa-
nych. Tulku, zamiast sta¢ si¢ autentycznym praktykujacym Dharmg, interesuje
si¢ sprawami drugorzednymi, takimi jak siedzenie na wysokim tronie, dbanie
o liczbe swoich uczniow, czy o swoj majatek (tamze).

Rowniez Namkhai Norbu (ur. 1938), tybetanski mistrz dzogczien, ktory od po-
nad pdt wieku mieszka we Wloszech, wspominajac swoj pobyt w klasztorze jako
dziecko, mowil, ze jego nauczyciel zmuszat go do cigzkiej nauki w dzien i w nocy,
i w ogole nie zostawial mu wolnego czasu (Namkhai Norbu, 2001, s. 26).

Nawet XIV Dalaj Lama dostat klapsa od swego wuja, kiedy zrzucit na pod-
toge tekst liturgiczny (Dalajlama, 1993, s. 21). Dalaj Lama nie widzi nic niesto-
sownego w dawaniu klapséw dziecigcym tulku. Podczas rozmowy z matka Ose-
la Torresa, tulku lamy Je$e Thubtena, powiedziat: ,,Czasami powinna$ go skar-
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ci¢, a jesli to okaze si¢ konieczne, da¢ mu klapsa. Nie mozesz jednak nigdy za-
pominac, ze jest on tulku” (Mackenzie, 1989, s. 156). Kiedy Basili Lorca, opie-
kun Osela, karat go klapsami, Osel méwit mu: ,,Nie jestem swoim cialem” albo
,Dzigkuje, Basili, za zbicie mnie” (Mackenzie, 1995, s. 168).

Tradycyjna edukacja tybetanska a zachodni tulku

Zachodni tulku zyja w innym $wiecie. Ich rodzice nie musza si¢ zgodzi¢ na
oddanie do klasztoru na wiele lat dziecka rozpoznanego jako tulku. Wielu za-
chodnich tulku nie akceptuje wttaczania w $redniowieczny system, w ktorym
z jednej strony sa traktowani jak zywi buddowie, wladcy absolutni, ale z drugiej
maja bardzo mato lub wcale nie maja wolnosci decydowania o sobie. Musza
spetnia¢ bardzo wysokie oczekiwania otoczenia. Wymaga si¢ od nich — dzieci —
aby zachowywali si¢ jak ich reinkarnacyjni poprzednicy, uznawani za istoty
rozwiniete duchowo albo nawet doskonate (Ary, 2013, s. 422).

Osel Hita Torres, urodzony w Hiszpanii w 1985 roku, syn hiszpanskich bud-
dystow tantrycznych, ktory majac 27 lat, przestal uwazaé si¢ za tulku, mowik:
W wieku 14 lat zostatem rozpoznany i zabrany do Indii. Posadzili mnie na tronie
w z0ttym kapeluszu, a ludzie oddawali mi cze$¢. [...] Zabrali mnie od mojej rodziny
i wttoczyli w $redniowieczng sytuacje. Sprawito mi to wielkie cierpienie. Bylo tak
jakbym zyt w ktamstwie” (Osel Hita Torres — The Reluctant Lama, 2012).

Takze Holender Reuben Derksen (ur. 1986), ktory przez trzy lata uczyt sig
w klasztorze tybetanskim w Indiach, przestal si¢ uwaza¢ za buddyste. Jako jedy-
ny ze wszystkich zachodnich tulku ma niemal wytacznie negatywne doswiad-
czenia zwiazane z pobytem w klasztorze buddyjskim. Wspomniat o zazdrosci,
plotkach, nienawisci, bojkach, oraz hipokryzji — mnisi nauczaja jednych rzeczy,
a robig drugie. Do bicia mtodych mnichow dochodzi famanie celibatu: homosek-
sualizm i pedofilia (Tulku, film, 2009). Stwierdzil, ze jedyna korzyscia, jaka
przynosza wizyty celebrytow (takich jak Richard Gere czy Stephen Seagal)
w klasztorach tybetanskich, jest to, ze wtedy mnisi przestaja stosowaé przemoc
wobec dzieci (Hooper, 2012; Wilde-Blavatsky, 2013).

Khjentse Je$i Namkhai (ur. 1970), syn Namkhai Norbu, ktory jest tulku i sy-
nem tulku, zalit sig, Ze ojciec nigdy nie traktowal go jak syna, tylko jak syna
mistrza. Grozit mu, ze jesli nie bedzie go stuchat, wysle go do klasztoru tybetan-
skiego, gdzie niepostuszne dzieci sg bite (My Reincarnation, film, 2011).

Krytyka systemu tulku

System tulku byt i czesto jest poddawany krytyce, zardbwno przez autoréw
wschodnich i zachodnich, jak i tybetanskich buddystow, nie wytaczajac wybit-
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nych mistrzéw. W Tybecie odzwierciedlat on feudalna strukturg spoteczenstwa
oraz walke o wladze i pieniadze. Zwiazany z grupami interesow, z czasem ulegt
degeneracji. Ramin Etesami (b.d., s. 94) w swojej analizie tulku wspomniat
o ,,.cynicznej rywalizacji, walkach o wladze, przemocy i spiskowaniu frakcji
powiazanych z réznymi tulku”, co powodowato, ze utracono z oczu cel, jakim
byto przynoszenie wspolczucia.

Japonski podroznik i pisarz Ekai Kawaguchi (1909, s. 422-423), ktory przez
kilka lat mieszkat w Tybecie, pisat:

Styszatem nawet, Ze pewni pozbawieni skruputéw ludzie przekupuja kaptanéw wyroczni,
aby ich nienarodzone jeszcze dzieci zostaly uznane po przyj$ciu na $wiat za lamoéw
(= tulku). [...] Powiedzialem pewnym Tybetanczykom, ze obecny system inkarnacji to
jawne oszustwo i nic innego jak tylko ucielesnienie korupcji. [...] W najlepszym razie
jest to oszustwo popetniane przez kaptanow wyroczni na rzecz arystokratow, ktorzy czg-
sto sa ich patronami i protektorami.

Piszacy w tym samym czasie Perceval Landon (1905) wspomniat o ,,niewla-
$ciwym, cynicznym wykorzystywaniu teorii reinkarnacji i traktowaniu jej jako
politycznej dzwigni” (1, s. 355) oraz o ,,$lepym horrorze konsekwencji [...] re-
inkarnacji, na ktorej jest zbudowana cata struktura lamaizmu” (2, s. 40).

Wybitny mistrz dzogczien i autor tybetanski Dzigme Lingpa (1729-1798)
zauwazyl, ze czotobitnos¢, z jaka spotykaja sig tulku, powoduje, Ze nie maja oni
ochoty ani na studia, ani na praktyke (Gyatso, 1998, s. 138). Nauczyciele
dzogczien wysmiewali te czotobitnos¢, ale w feudalnym Tybecie byta ona nor-
matywna. Namkhai Norbu (1991, s. 31) wybuchnal $miechem na widok pewne-
go ucznia XVI Karmapy, ktory uklgknat przed nim i polozyt sobie jego stopg na
glowie. Byl tez swiadkiem, jak jego mistrz Cziangcziub Dordze sprowadzit na
ziemi¢ mtodego, pyszatkowatego tulku:

Pewnego razu powiadomiono nas, ze jaka§ wazna osobisto$¢ ma ztozy¢ nam wizytg. [...]
Kiedy ta osobisto$¢ pojawila sig, towarzyszyt jej orszak ztozony z dwudziestu starych
mnichéw. Byt to mtody mezczyzna i kiedy znalazt si¢ w przygotowanym dlan pomiesz-
czeniu, od razu wdrapal si¢ na tron i usiadt na nim. [...] Zapytal mego mistrza, czym sig
zajmuje, a moj mistrz odpowiedzial, ze leczy chorych. Na koniec czlowiek ten zapytat
mego mistrza, czy nie mogiby od niego otrzymac¢ lung. Jest to rodzaj przekazu nauki, po-
legajacy na glo$nym odczytaniu $wigtego tekstu. ,,Przykro mi — powiedziat mo6j mistrz —
ale nie umiem czyta¢”. I na tym konwersacja wygasta. Wizyta zakonczyta si¢ i 6w czto-
wiek wyjechat. Bylem tym bardzo poruszony i zapytalem mego mistrza, dlaczego nie
udzielit mu Zadnych nauk, przeciez jest on bardzo mtody i w przysztosci mogiby z kolei
uczy¢ innych. Ale moj mistrz powiedzial: ,,Dalem mu naukg”. I to jest wlasnie to. Nauka
nie oznacza wcale, ze jest co$ do nauczenia si¢ (Namkhai Norbu, 1991, s. 40-41).

XIV Dalaj Lama zauwazyl, ze cho¢ system tulku pozwolit zachowaé zywa
tradycje, to jednak jest tez obcigzony wypaczeniami:
Mysle, ze system tulku byt pomocny. Jednocze$nie uwazam, ze, tak jak zawsze, istnieje

wiele réznych aspektéw tego zjawiska. Jezeli chodzi o system reinkarnacji [...] jedna
z jego wad bylo to, ze w imi¢ instytucji tulku przekazywano bogactwo, co dotykato row-
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niez chlopéw panszczyznianych. Tulku byli utrzymywani przez klasztor, a chlopi do-
$wiadczali na skutek tego wielu cierpien. Nie ma co do tego zadnych watpliwosci.
W imig tej instytucji wybuchaty réwniez rozmaite konflikty — dochodzito do walk mig-
dzy poszczegdlnymi szkotami i klasztorami. [...] Pierwotnie tradycja tulku byta kwestia
czysto duchowa, ale potem doszto do skorumpowania tej instytucji. Gdy w gr¢ wchodza
pieniadze i wladza, pojawia si¢ tez brudna polityka (cyt. za: Laird, 2008, s. 121-122).

Namkhai Norbu (1991, s. 32) uwaza, ze bycie rozpoznanym jako tulku nie
ma zadnego znaczenia, licza sig tylko czyny dokonane podczas tego zycia. Nie-
jednokrotnie doswiadczyt on, ze zwykli ludzie uwazaja za osobg uduchowiona
kogo$, kto chodzi w szatach kojarzonych z religia, a t¢ sama osobg ubrana
w szaty swieckie lekcewaza. Gdy podczas spotkania opatow klasztorow i tulku
pojawit si¢ w szatach duchownych, proszono go o btogostawienstwo. Ale kiedy na
drugi dzien przyszedt ubrany ,,po cywilnemu”, nikt nie zwrocit na niego uwagi.

Innym tulku, ktory stwierdzil, Zze nie uznaje systemu tulku, jest Tendzin
Cziegjal, tulku Ngari, a zarazem prywatny sekretarz X1V Dalaj Lamy. Sam
uwaza si¢ za hinajaniste (czyli zwolennika pierwotnego buddyzmu), nie tantryka
(najpozniejszej fazy buddyzmu, obowiazujacej w Tybecie). Powiedziat, ze wo-
latby, aby jego syn byt dobra osoba, ktora wiedzie normalne zycie, a nie tulku
(Barlocher, 1982, s. 212-213, 215).

Rakra Tethong Tulku przyznal, ze nie lubi systemu tulku. Samokrytycznie
stwierdzil, ze cho¢ uznano go za tulku, to on sam za takiego si¢ nie uwaza, gdyz
nie pamigta nawet kilku swoich poprzednich inkarnacji (Barlocher, 1982, s. 646).

II Kalu Rinpocze (ur. 1990), uznany za reinkarnacj¢ Kalu Rinpocze (1905—
1989), powiedziat, ze ,,system tulku przypomina produkcj¢ robotow. Konstru-
ujesz sto robotéw i1 z nich moze 20 procent bedzie udanych, a pozostatych 80
procent trzeba wyrzuci¢ na $mietnik” (cyt. za: Hooper, 2012).

Wspolczesnie wielu czolowych mnichow, w tym XIV Dalaj Lama, glosi, ze
nie zamierza si¢ wigcej odradza¢ (Datta, 2000, s. 9; Tenzin Gyatso, 2011). Jed-
nak Dalaj Lama nie jest osoba, tylko instytucja i jego zyczenie nie zostanie
wzigte pod uwage, gdy go zabraknie. Nietrudno si¢ domysli¢, ze w kilka lat po
jego $mierci pojawia si¢ — tak jak to miato miejsce po odejsciu XVI Karmapy —
jego dwie inkarnacje: chinska i tybetanska.

Cziegjam Trungpa (1939-1987), jedenasty w linii Trungpdw, a wigc tulku
bardzo wysoki w tybetanskiej hierarchii, stwierdzit, ze chciatby si¢ ,,0odrodzi¢
w Osace jako japonski uczony” (Mukpo, 2008, s. 389). Tymczasem T’ai Situ
Rinpocze, jeden z czterech regentow linii karma kagju, za tulku Cziegjama
Trungpy uznat w 1991 roku chtopca urodzonego w 1989 roku w Derge we
wschodnim Tybecie (A new dawn of tulkus, 2012, s. 3; Choseng Trungpa, b.d.).

Inteligentna krytyke systemu tulku, podana w znakomitej artystycznej for-
mie, zawiera wiersz Trungpy Bezimienne dziecko. Bohater liryczny, wychowany
w Klasztorze, nie ma imienia, ojca, brata, siostry, linii rodzinnej, domu, niani,
zabawek, nie ma zadnych uprzednich koncepcji na jakikolwiek temat, ani zadnej
osobistej historii. ,,Poniewaz nie ma zadnego punktu odniesienia, nie ma ja” —
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konkluduje Trungpa (Chogyam Trungpa, 1983, s. 33). Trungpa postawit znak
rownos$ci migdzy tulku a budda. Obaj bowiem przekazuja nauki o nieistnieniu
ja(zni), bedace istota buddyzmu.

June Campbell (1996, s. 88-90) wywodzi zycie dorostego Trungpy (alkoho-
lizm, seksoholizm, ekscentryczne zycie szalonego jogina) z braku normalnego
dziecinstwa, a przede wszystkim braku matki w wychowaniu. Do tego samego
wniosku mozna doj§¢ w przypadku Kalu Rinpocze, ktory niezaspokojone pra-
gnienie bawienia si¢ zabawkami dziecigcymi zrealizowal, majac ponad 65 lat
podczas wizyty w kanadyjskim domu towarowym, a niezaspokojenie seksualne
w miodosci realizowat w pdznym wieku ze swoja thumaczka June Campbell,
ktora — jak zapewnia — byla jego wieloletnia partnerka seksualng (Ngatang Za-
ngpo, 2002, s. 40; Campbell, 1996, s. 98). Campbell nazywa system tulku ,,sym-
bolicznym klonowaniem”, zapewniajacym identyczno$¢ oryginatu i kopii, czyli
poprzednika i nastgpcy reinkarnacyjnego, ,,0jca” i ,,syna”, co przynosi pozytek
meskiej psychice i wyklucza udziat kobiet (Campbell, 1996, s. 93).

Koncowe refleksje

Hugh Leslie Thompson (buddyjskie imi¢ Ngatang Zangpo) broni systemu
tulku, wlacznie z odrywaniem matych dzieci od matek i zabieraniem ich do
klasztorow, motywujac to koniecznoscia odpowiedniego ich wychowania
w duchu buddyjskim:

Czy mozna czekaé, az takie dziecko osiagnie dojrzato$é, aby pozwoli¢ mu na samodziel-
ny wybor zyciowej drogi? Gdyby na przyktad dato si¢ udowodnié, ze inkarnacja, po-
wiedzmy, Szekspira, Beethovena czy Einsteina moze by¢ rozpoznana, a jej talent — dzig-
ki zapewnieniu odpowiedniego $rodowiska ksztatcenia — rozwijany, co zaowocuje wigk-
szym szczgSciem, tak samego dziecka, jak korzystajacego z jego talentu spoteczenstwa,
to czy zaakceptowaliby$my taki system? Czy tez mamy prawo odmowié $wiatu kolejne-
go Szekspira czy Beethovena? (Ngatang Zangpo, 2002, s. 28-29).

Te stowa budza watpliwosci, gdyz dziecko ,,tresowane” na site na wybitnego
mistrza, moze znienawidzi¢ nie tylko swoich nauczycieli, ale takze sam bud-
dyzm, podobnie jak dziecko tresowane na wirtuoza moze znienawidzi¢ swojego
rodzica®. Intensywna edukacja klasztorna potaczona z biciem i molestowaniem
jest w obecnych czasach nie do przyjecia i moze spowodowac coraz liczniejsze
odejScia ze stanu mnisiego.

W Tybecie tulku byli instytucja, na Zachodzie wzbudzaja przelotne zaintere-
sowanie jako ciekawostki medialne. Zachodni tulku sa inni od tybetanskich. Sa
obywatelami §wiata, kosmopolitami. Mowia w kilku jezykach. Tulku tybetanscy

8 Do tego ostatniego przyznala si¢ Amy Chua (2011), Amerykanka pochodzenia chifiskiego, gdy

jedna z jej corek zbuntowala si¢ przeciwko tresowaniu jej na wirtuoza i wykrzyczala jej
w twarz, ze jej nienawidzi.
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byli zamknigci w swoim tybetanskim $wiecie, ktory uwazali za najdoskonalszy,
i do ktérego nie wpuszczali obeych®. Wigkszoé¢ zachodnich tulku nie chee prze-
kazywac¢ nauk, inicjacji i blogostawienstw, siedzac na tronach. Wiedza, ze nie
stang si¢ Tybetanczykami, bo to niemozliwe. Czgsto nie chcg by¢ mnichami,
a niektorzy nawet buddystami.

Kilku zachodnich tulku uwaza, ze lepiej przystuza sig innym, jesli beda po-
daza¢ za wlasnymi pasjami, anizeli kiedy bgda spetnia¢ oczekiwania innych,
czyli, ze beda lepszymi artystami niz tulku. Temu stanowisku nie mozna odmo-
wi¢ racji, poniewaz XIV Dalaj Lama i Tulku Thondup zaliczyli wybitnych arty-
stow do jednej z kategorii tulku (Tenzin Gyatso, 2011; Thondup, 2011, s. 29).

Wychowanie dzieci ,,na sit¢” wedhug idealnego, dogmatycznego wzorca to
droga donikad. Cho¢ system tulku dziatal w zamknigtym dla obcych Tybecie
(mimo wypaczen w postaci przemocy fizycznej i psychicznej), to w XX wieku
zaznaczyly si¢ w nim pegknigcia, a w globalnym §wiecie stracit on racje¢ bytu.
Dobitnie pokazata to w 2016 roku decyzja IV Dziamgona Kongtrula Rinpocze,
jednego z najwyzszych w hierarchii tulku w szkole karma kagju, o rezygnacji
z zycia mnisiego (Ravidas, Mangar, 2016).
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Criticism of tulku education (reincarnation)
in Tibetan Buddhism

Summary

The present article analyses issue of tulku or people regarded as reincarnations of Tibetan mas-
ters. It shows meaning of the tulkus in Tibetan Buddhism, and character of traditional education of
monks (all tulkus have to be monks during their school years). The main concern of the author is
criticism of tulku educational system, both in Tibet and outside it. What was already mentioned by other
authors (corruption, violence against young tulkus) in feudal Tibet is reproduced in Tibetan monasteries
outside Tibet. Some young tulkus, especially those who have been recognized in the West, do not accept
tulku system. Few of them quitted monkhood, and some even rejected Buddhism.

Keywords: Tibetan Buddhism, reincarnation, tulku, monastic education.
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Galicyjskie doswiadczenie migdzykulturowosci
(na przykladzie wspomnien szkolnych Zydow
z przelomu XIX i XX w.)

Streszczenie

Artykut dotyczy relacji miedzy uczniami Zydami i nie-Zydami w szkolnictwie elementarnym
w Galicji na przetomie XIX i XX wieku. Galicja byta s miejscem styku rdéznych narodow, religii
i kultur. Dominujaca rolg odgrywali Polacy i Ukraincy, byli tam obecni Ormianie, Cyganie, Niem-
cy, wazny element w mozaice narodowoséciowej tego kraju stanowili takze Zydzi. Pod koniec XIX w.
uzyskali dostep do szkot elementarnych, w ktorych zasiadali w jednej tawce z chrzescijanskimi
réwiesnikami. Szkota publiczna byta ptaszczyzna wymiany i konfrontacji réznych kultur i religii.
Dla dzieci zydowskich uczgszczanie do niej prowadzito do akulturacji a takze do asymilacji. Ni-
niejszy tekst zostat oparty na wspomnieniach i relacjach Zydéw, a takze Polakéw, uczeszczaja-
cych do szkoét elementarnych lub $rednich w owym okresie

Stowa kluczowe: Galicja, Zydzi, szkota elementarna, wielokulturowo$é.

Galicja — obszar pogranicza narodow, religii i kultur

Nazwa Galicja odnosi si¢ do ziem I Rzeczypospolitej potozonych na wschod
od Sanu, ktore Austriacy w roku 1772 wcielili do swego panstwa, nazywajac
Kroélestwem Galicji i Lodomerii. Region ten miat charakter kresowy w znacze-
niu etnicznym, religijnym, kulturowym i politycznym. Galicja byla terenem
pogranicza, miejscem styku ludnosci polskiej z rusinska, chrzescijanstwa za-
chodniego ze wschodnim, cywilizacji zachodniej ze wschodnig oraz orientalna.
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Tu $cieraly si¢ tez interesy polityczne Polakéw i Austriakow, ale takze Rosji
i Turcji. W Galicji — jak twierdzi Jerzy Chlopecki — ,,w stopniu wigkszym niz
w jakiejkolwiek innej czgsci Europy tego czasu [...] krzyzowaly si¢ drogi naro-
dow, religii, kultur i cywilizacji” (Chlopecki, 1995, s. 28).

W interesujacym nas czasie, czyli na przetomie XIX i XX wieku, w Galicji
pierwszoplanowa rolg odgrywaty trzy grupy ludnosci: Polacy, Rusini (Ukraincy)
oraz Zydzi. Spisy ludnosci z tego okresu nie daja co prawda mozliwosci doktad-
nej identyfikacji narodowej, lecz na podstawie kryterium religijnego oraz jezy-
kowego mozna oszacowac liczebnos¢ kazdej z nich. W 1900 r. w Galicji miesz-
kato 3 200 000 Polakéw, 3 074 000 Ukraincow i 800 000 Zydéw. We wschod-
niej czeSci ziem galicyjskich dominowali Ukraincy — w 1910 r. ich odsetek sie-
gat 62% ludnosci, Polakow bylo 25%, a Zydow prawie 13% (Pacholkiw, 2014,
s. 13). Zydzi stali sie przystowiowym jezyczkiem u wagi w polsko-ukrainskich
zmaganiach politycznych. Stawiato to ich w niewygodnej sytuacji — opowiedze-
nie sig¢ po jednej ze stron oznaczalo wystapienie przeciw drugie;j.

Kresowos¢ Galicji miata niepowtarzalny charakter takze z tej racji, iz zadna
z zamieszkujacych tu w XIX w. nacji nie czuta si¢ do konca u siebie. Polacy,
majacy za sobg kulturowe dziedzictwo zwigzane z polityczng przynaleznoscia
ziem galicyjskich do I Rzeczypospolitej, w drugiej potowie XIX w. stopniowo
uswiadamiali sobie konieczno$¢ zmierzenia si¢ z ukrainskimi aspiracjami naro-
dowymi, wynikajacymi z liczebnosci, religijnego i obyczajowego charakteru wsi
galicyjskiej. Przewazajacy liczebnie w Galicji Wschodniej Rusini, od potowy
XIX w. szukajacy swej tozsamoS$ci narodowej, musieli si¢ zmierzy¢ z polska
spuscizng kulturowa tych ziem. Diaspora zydowska w Galicji, w niektorych
miastach nawet dominujaca liczebnie nad Polakami i Ukraincami, np. w Bro-
dach, Kotomyi czy Drohobyczu (nieprzypadkowo w literaturze dotyczacej histo-
rii Zydow Galicja jest okre$lana mianem ,,zydowskiego matecznika”; (Hoff,
2005)), miata $wiadomos$¢ tutaczego losu narodu, narodu bez wiasnej ziemi
i panstwa. Specyfika $wiadomosci Polakéw galicyjskich, Ukraincéw galicyj-
skich oraz Zydéw galicyjskich polegata takze na tym, ze wigkszo$¢ cztonkow
ich narodow zyta na innych ziemiach. Dla Polakéw zabor austriacki byt jednym
z trzech obszarow zamieszkania, wigkszos¢ Ukraincow zyta po wschodniej stro-
nie granicy Rosji z Austro-Wegrami, Zydzi za$ byli rozproszeni po catym $wiecie.
Paradoksalnie rzadzacy monarchia w ramach panstwowego dualizmu Niemcy
i Wegrzy byli w Galicji niewielkimi mniejszo$ciami. W efekcie — jak pisze cyto-
wany uprzednio Zbigniew Pucek —,,Galicja to jaka$ powszechna diaspora. Wszyscy
Zyja tu w rozproszeniu wsrod innowiercow i nikt nie jest w wigkszosci” (Pucek,
1995, s. 12). Jacek Wodz i Kazimiera Wodz t¢ wielokulturowa specyfike Galicji
ujeli nastepujaco: ,,[Galicja byta] Polakéw, Ukraificow, Zydow i innych narodow
i grup etnicznych. Kazda z tych grup wytwarzata swoja, samodzielna i swoista rze-
czywisto$¢ spoleczna, gospodarcza, kulturowa, ale réwnocze$nie wszystkie one
uktadaly sobie pewne zasady wspotzycia” (Wodz, Wodz, 1995, s. 51).
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Zgodne wspolistnienie wielu narodow i religii w ramach wielokulturowej
monarchii austro-wegierskiej byto mozliwe dzigki wypracowywaniu ptaszczyzn
wspotdziatania, wychodzeniu poza ramy wiasnego habitusu i tworzeniu do-
$wiadczenia migdzykulturowego. W jego wyniku powstawaly wigzi lokalne
rodzinnego miasta, miasteczka lub wsi, taczace rézne grupy narodowosciowe
i religijne. Kazda z nich pielggnowata wlasna tradycjg, wspotegzystencja na tym
samym terenie wymuszata jednak formy kontaktu i zaleznosci sprzyjajace zbli-
zeniu. Ich rozmiary i intensywno$¢ byty rézne — od wspdlnego miejsca pracy po
mieszane matzenstwa. Ukraincy, szczegolnie inteligencja, si¢ polonizowali, ale
i Polacy, najczeéciej na wsi wschodniogalicyjskiej, si¢ rutenizowali. Wérod Zy-
dow pojawily si¢ tendencje do asymilacji — w epoce przedautonomicznej do
kultury niemieckiej, w okresie autonomii galicyjskiej za§ do kultury polskiej.
W domach galicyjskich czesto funkcjonowaty dwie lub wigcej kultur. Na przy-
ktad w matzenstwach polsko-ukrainskich jedno dziecko wychowywano w wie-
rze greko-, a drugie rzymskokatolickiej. W sypialniach doméw zydowskich wie-
szano ikony cerkiewne i obrazy $wigtych katolickich (Pucek, 1995, s. 18).

Obok wigzi lokalnych wystgpowala takze wigz panstwowa, oparta na kulcie
cesarza Franciszka Jozefa. Dorastajacy w wielokulturowym Drohobyczu Bruno
Schulz tak ujat znaczenie cesarza dla przecigtnego mieszkanca Galicji: ,,Swiat
byl woéwczas ograniczony Franciszkiem Jozefem 1. Na kazdej marce pocztowe;,
na kazdej monecie i na kazdym stemplu stwierdzal jego wizerunek niezmien-
no$¢ $wiata, niewzruszony dogmat jego jednoznacznosci. Taki jest Swiat i nie
masz innych §wiatow procz tego — glosita piecze¢ z cesarsko-krolewskim star-
cem. Wszystko inne jest urojeniem, dzika pretensja i uzurpacja. Na wszystkim
potozyt si¢ Franciszek Jozef 1 i zahamowal §wiat w jego wzrosécie” (Schulz,
2007, s. 88-89). Inny znany pisarz galicyjski zydowskiego pochodzenia, Jozef
Wittlin, w swej powiesci So/ ziemi tak oto scharakteryzowat role cesarza w rejo-
nie galicyjskim: ,,Wiara w cesarza Franciszka Jozefa jednoczyta [...] rzymskich
katolikow i greckich katolikow, Ormian i Zydéw — w jeden wspdlny i po-
wszechny Kosciot” (Wittlin, 1995, s. 43).

Wielokulturowy charakter tych ziem utrwalata polityka Wiednia. Monarchia
Habsburgoéw stanowila tygiel narodow, w ktérym ludno$¢ niemieckojgzyczna
stanowita zaledwie okoto 25% ogétu. By mogta ona utrzyma¢ stabilnos$¢ poli-
tyczna, potrzebne bylo zachowanie balansu pomigdzy dziataniami centralistycz-
nymi a dazeniami autonomicznymi poszczegdlnych krajow koronnych, w tym
Galicji. Praktycznym przyktadem owej polityki byta autonomia, nadana Galicji
w roku 1867. Miejscowa ludno$¢ mogta decydowa¢ o sprawach administracji
i samorzadu lokalnego, o zyciu gospodarczym i kulturalnym oraz o szkolnic-
twie, aktywizujac si¢ w Sejmie Krajowym, w sprawach jednak panstwowych
ostateczny glos nalezal do Wiednia.



70 Mirostaw EAPOT

Sciezki edukacyjne zydow galicyjskich

Jedna z ptaszczyzn praktyk migdzykulturowych przedstawicieli r6znych na-
cji i religii byto szkolniCtwo publiczne. Zydzi przez dhugi czas opierali si¢ szkole
publicznej, upatrujac w niej zagrozenia dla wlasnej tozsamosci. Pierwsze proby
narzucenia wyznawcom judaizmu edukacji $wieckiej wtadze austriackie podjety
jeszeze w XVIII w. W roku 1789 do Galicji przybyt Herz Homberg w celu stwo-
rzenia sieci szkot niemiecko-zydowskich. Homberg byl zwolennikiem tzw. ha-
skali, czyli o§wiecenia zydowskiego. Ruch ten glosit potrzebg modernizacji zy-
cia spoleczno$ci zydowskiej, wyjscia z kulturowego getta, z zachowaniem jed-
nak tozsamos$ci poprzez praktykowanie zreformowanego judaizmu. Przedstawi-
ciele haskali zrzucali tradycyjny chatat i golili brody, ksztatcili si¢ w szkotach
$wieckich, brali czynny udzial w zyciu spolecznym, politycznym i kulturalnym
niezydowskiego otoczenia. Homberg utworzyt w Galicji sie¢ szkot elementar-
nych dla Zydow, ci jednak stawili im gwattowny opdér. W 1806 r. szkoty hom-
bergowskie upadly — Galicja byta wowczas jeszcze ostoja ortodoks;ji.

Dla Zydow ortodoksyjnych jedynym godnym uwagi modelem edukacji byt
tradycyjny system ksztatcenia. Tworzyly go chedery i jesziwy, przeznaczone dla
chtopcéw. Nauke rozpoczynano w 4,5 roku zycia i trwata ona do 13 roku zycia.
Chedery byly szkotami prywatnymi, prowadzonymi przez nauczycieli zwanych
melamedami. Dla najbiedniejszych wspotwyznawcow gminy utrzymywaty bez-
platne talmud-tory. W chederach i talmud-torach uczono czytania i pisania w jg-
zyku hebrajskim, podstaw rachunkow, Tory i wprowadzano w problematyke Tal-
mudu. W 13 roku zycia chtopcy mieli mozliwo$¢ kontynuowania nauki w jeszi-
wach, uczelniach talmudycznych. Ksztalcity one glownie przysztych rabinow.

Tradycyjne szkolnictwo zydowskie nie sprzyjato kontaktom z przedstawicie-
lami innych religii i narodow. Chtopcy spedzajacy kilkanascie lat Zycia na stu-
diach religijnych, trwajacych od rana do wieczora, w kregu wspotwyznawcow
mieli ograniczony kontakt z nie-Zydami. Cheder nie wyposazal ich w wiedze
0 otaczajacym S$wiecie, a takze w podstawowa umiejetnos¢ umozliwiajaca na-
wiazywanie relacji z chrze$cijanskim otoczeniem, a mianowicie jgzyk. Cheder
byl symbolem getta obyczajowego Zydow i przedmiotem krytyki przedstawicie-
li haskali, a takze Austriakow i Polakow opowiadajacych si¢ za potrzeba asymi-
lacji ludnosci zydowskiej (Lapot, 2014).

W pierwszej potowie XIX w. w Galicji funkcjonowatly tylko trzy szkoty
$wieckie dla Zydéw: w Tarnopolu (Jozefa Perla od 1813 r.), Brodach (od 1818 r.)
i we Lwowie (Abrahama Kohna od 1844 r.). Byly to placéwki prywatne, powo-
fane i utrzymywane przez miejscowe gminy wyznaniowe z podatku od uboju
rytualnego. Prowadzili je zwolennicy haskali. Szkota Abrahama Kohna we
Lwowie jako pierwsza wprowadzita do planu nauczania religi¢ mojzeszowa oraz
jezyk hebrajski, zachecajac w ten sposéb kregi ortodoksyjne do postania dzieci
do szkoty gminnej, nie za$ do tradycyjnego chederu. Srodowisko Zydow o$wie-
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conych Galicji w polowie XIX wieku byto liczniejsze i bardziej wptywowe niz
pod koniec XVIII w., za czasow Homberga. Te czynniki zadecydowaty, ze szko-
ty odniosty umiarkowany sukces (Redzinski, 2000; Lapot, 2016).

W roku 1867 w Galicji powotano Rade Szkolna Krajowa. Dzigki niej nasta-
pita polonizacja szkolnictwa ludowego oraz Sredniego (prawa jgzyka krajowego
zyskal rowniez jezyk ruski — ukrainski). Obowiazkiem szkolnym objeto takze
dzieci zydowskie. Funkcjonujace w Galicji trzy placowki wyznaniowe nie byly
w stanie przyja¢ wszystkich dzieci zydowskich w wieku szkolnym, realizacja
za$ przymusu szkolnego w szkole publicznej — niezydowskiej, byta dla ludnosci
ortodoksyjnej nie do zaakceptowania. Wtadze szkolne znalazty rozwiazanie,
ktore godzilo postanowienia ustawy szkolnej ze stanowiskiem Zydow. Utworzo-
no szkoty publiczne uwzgledniajace odmiennos¢ religijno-obyczajowa wyznaw-
cow judaizmu. Byly to szkoty polskojezyczne, lecz obchodzono w nich swigta
zydowskie, sobota byta dniem wolnym od nauki. Nauczano religii mojzeszowe;.
Jezyk hebrajski poczatkowo byt wyktadany zamiast ruskiego, pézniej mial status
przedmiotu nadobowiazkowego. Nauczycielami byli na 0gét zasymilowani Zydzi.

Pierwsza tego typu szkota powstala w roku 1879 we Lwowie; byta to Szkota
Ludowa im. Tadeusza Czackiego. Spotkata si¢ z dobrym przyjeciem ludnosci
ortodoksyjnej. Z uwagi na duzy naptyw chetnych do podjecia w niej nauki co
roku uruchamiano kolejne klasy paralelne, z ktorych powstawaty filie szkoty.
Szkota spotkata si¢ jednak takze z krytyka, iz mtodziez zydowska, pozbawiona
towarzystwa dzieci chrze$cijanskich, nie asymiluje si¢ zgodnie z jej zatozeniami.
Postulowano, aby ze szkoly zydowskiej stata si¢ szkota ogdlnodostepna dla
wszystkich uczniow bez réznicy wyznania. Dzigki temu asymilacja uczniow
zydowskich miata sta¢ si¢ faktem (Lapot, 2016, s. 123-132).

RSK uwzglednita powyzsze uwagi przy powotywaniu kolejnych szkol, aby
pomiesci¢ rosnaca liczbe dzieci zydowskich wypetiajacych obowiazek szkolny.
Szkoty te mialy juz mieszany sktad narodowosciowo-religijny. Wsrdd uczennic
i uczniow byli Polacy, Zydzi, Ukraincy, sporadycznie takze Niemcy. Dzieci
zydowskie byly zwalniane z czynnosci pisania (ze wzgledow religijnych) pod-
czas dopoludniowych zaj¢¢ w sobote, miaty tez wolne w dni Swiat zydowskich.
Lekcje religii odbywaty sig osobno dla chrzescijan i zydow. Szkoty te sprzyjaty
akulturacji 1 asymilacji dzieci zydowskich (Kapralska, 2000, s. 190-191). Wia-
$nie w nich dziecko zydowskie mialo mozliwo$¢ nawiazania blizszego kontaktu
z rowiesnikiem Polakiem, Ukraincem lub Niemcem.

Szkolne doswiadczenia mi¢gdzykulturowe uczniow zydowskich
Przyjrzyjmy sig, jak uktadaty si¢ relacje uczniowskie w szkotach publicz-

nych Galicji otwartych dla wszystkich wyznan i narodowosci w §wietle wspo-
mnien zydowskich i polskich. W badaniach wykorzystano wybrane relacje Zy-
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dow, udokumentowane i poddane analizie przez Anng Landau-Czajke¢ (Landau-
Czajka, 2006), wywiady z Zydami Iwowskimi, zamieszczone na stronie Wirtu-
alny Sztetl (opracowanej przez Muzeum Historii Zydéw Polskich Polin), wy-
wiady i fragmenty pamietnikow Zydéw-lwowian opublikowane w numerze spe-
cjalnym, poswigconym Lwowowi, pisma ,,Midrasz” (z 2006 r.), a takze autobio-
grafie autorow zydowskich i polskich pochodzacych z Galicji. Podstawowym
kryterium doboru materialu badawczego byla obecnos¢ odniesien do czasow
szkolnych i relacji polsko-zydowskich. Analiza wspomnien Zydéw i Polakow
galicyjskich sktania do stwierdzenia, ze relacje polsko-zydowskie cechowata
bardzo duza réznorodnos¢. Z reguty jezeli w szkole nie spotykaly ucznia zydow-
skiego akty antysemityzmu, nawiazywal on przyjazf z nie-Zydami.

W wielu szkotach réznic pomigdzy uczniami nie dostrzegano. Pamigtnikarze
z okresu autonomii galicyjskiej, a takze z lat migdzywojennych, szczeg6lnie
z pierwszego dziesigciolecia, wspominaja o na ogo6t jednolitym charakterze klas,
w ktorych byli Zydzi, Polacy i Ukraincy. Do jednej z takich szkét uczeszczata
Aviva Ziv (Ziferman). Nauke podjeta w dwudziestoleciu migdzywojennym
w Szkole Powszechnej im. Swigtej Anny we Lwowie. A. Ziv nie zapamigtata
zadnych antysemickich wydarzen w murach szkoty publicznej (jej rodzina byta
ze§wiecczona, w domu wszyscy mowili po polsku, nawet dziadkowie) (Ziv,
2016). Podobnie Truda Rosenberg (nazwisko panienskie Osterman), uczeszcza-
jaca do Szkoty im. Marii Konopnickiej we Lwowie, nic nie wspomina o ztym
traktowaniu ze wzgledu na pochodzenie, wspélna nauke dzieci zydowskich
i niezydowskich traktujac jako co$ normalnego we Lwowie w okresie migdzy-
wojennym (Fedorowicz, 2012, s. 32). W Kklasie szkolnej taczacym wszystkich
doswiadczeniem bylo uczestnictwo w procesie dydaktyczno-wychowawczym,
sukcesy 1 niepowodzenia klasy oraz jej biezace sprawy.

Dobre kontakty z Polakami nawiazywali uczniowie nie tylko z rodzin zasy-
milowanych. Anna Landau-Czajka, badajaca material memuarystyczny Zydow
z okresu migdzywojennego, przywolata wspomnienie Reginy Glaser, pochodza-
cej z rodziny religijnej, ktora nawiazata blizsza znajomos$¢ z uczennicami kato-
liczkami niz dziewczgta z rodzin zasymilowanych. W tym przypadku pielegno-
wanie zydowskich tradycji, w duzej mierze nieznanych Polkom, wptywato na
towarzyska atrakcyjno$é uczennicy Zydowki (Landau-Czajka, 2006, s. 320).

Widoczng w relacjach wspomnieniowych prawidtowoscia jest bardziej idyl-
liczny obraz relacji polsko-zydowskich w szkole kreslony reka polskich pamigt-
nikarzy niz zydowskich. Dla zyjacych w realiach galicyjskich Polakow obecno$é
uczniéow badz uczennic zydowskich w klasie szkolnej wydawata si¢ czyms nor-
malnym. Na ogo6l nie wspominaja oni o segregacji, uprzedzeniach czy trudno-
sciach w kontaktach miedzy obiema stronami (Landau-Czajka, 2006, s. 322-323).

Szkota elementarna w czasach austriackich i na poczatku dwudziestolecia
migdzywojennego byta wolna od agitacji politycznej. Dzieci miaty swiadomosé
innego pochodzenia kolegdw czy kolezanek wyznajacych judaizm — objawiat si¢
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on chociazby w uczgszczaniu na osobne lekcje religii — wyznawana religia nie
byla jednak podstawowym kryterium w zawieraniu szkolnych przyjazni.
Uczeszczajacy w okresie migdzywojennym do Szkoty Powszechnej im. Marii
Magdaleny Leszek Sawicki podkreslit, ze réznice narodowosciowe i religijne
nie stanowily bariery w kontaktach. Zydzi milczeli w czasie modlitwy rozpo-
czynajacej i1 konczacej nauke kazdego dnia, lecz na stajaco, a nie w tawkach,
podczas gdy Ukraincy wspdlnie z Polakami $piewali Boze, cos Polske. ,,Kursu-
jace miedzy smarkata mlodzieza przesmiewcze rymowanki na tematy narodo-
wosci — wyznaje Sawicki — nie wywolywaty rozdraznien, nawet gdy ktéoremus
Rusinowi méwito sig: «Rusin, kapusin, §wini¢ udusit, $winia uciekta, Rusin do
piektal» albo wobec zydowskiego kolegi: «Adam, Ewa, Abraham, wszystkie
Zydki siedza tam!» — ze wskazaniem miejsca” (Sawicki, 2008-2009, s. 220).
Uczen Niemiec mogt ustysze¢ ,,Szwab, drab, kuternoga, co nie kocha Pana Bo-
ga, co nie kocha ojca, matki, ma na tytku cztery tatki” (Sawicki, 2008—2009,
s. 220). Podobne rymowanki uktadano takze na temat Polakow, co nie byto jed-
nak powodem do wszczynania bojek czy donoszenia nauczycielom. ,,W szkole
nie bylo ani cienia ksenofobii — zapewnia L. Sawicki — stanowilismy w klasie
zgodne stado mtodych zrebakow” (Sawicki, 2008—2009, s. 220).

Znany polityk galicyjski Kazimierz Chiedowski we wspomnieniach z czaséw
gimnazjalnych opisuje ,,niekolezefiskie” obchodzenie sie z grupa uczniow Zydow,
liczaca 6-8 osob, w jego klasie. Warto zauwazy¢, ze jej czlonkowie wywodzili si¢
z r6znych srodowisk — zasymilowanego i ortodoksyjnego. Stosunek pamigtnikarza
do Zydéw zmienit sie pod wptywem lektury Historii Zydéow Heinricha Graetza.
K. Chiedowski pisze: ,,wtajemniczyta mnie [ona] w te straszne przeSladowania,
ktorym Zydzi w $rednich wiekach podlegali, i obudzata we mnie che¢ wynagrodze-
nia im dziejowej niesprawiedliwosci” (Chtedowski, 1957, s. 104). K. Chtedowski
napisatl odezwe do gimnazjalistow, w ktorej wzywat do tolerancji i pokojowego
wspolzycia obu narodow. ,,Odezwa trafita na dobry grunt, na poczciwe serca mto-
dziezy, odpisywano ja i rozdawano po innych klasach, [...] Zydzi pemi byli dla
mnie wdzigcznosci” (Chtedowski, 1957, s. 104) — skomentowat K. Chledowski.

Pisarz i historyk, absolwent V Gimnazjum Panstwowego we Lwowie, Stani-
staw Lempicki, tak oto zapamigtat atmosfere zycia szkolnego z przetomu wie-
kow: ,,Nie wzarly si¢ miedzy nas zadne réznice narodowosciowe, wyznaniowe,
spoteczne, Zzadne niskie abominacje rasowe czy klasowe. Polak, Ukrainiec czy
Zyd, baron, syn hofrata czy tzw. plebejusz — wszyscy bylisémy sobie braémi
[...]” (Lempicki, 1957, s. 4).

Narodowos¢, religia zaczynaty mie¢ znaczenie, gdy chodzito o blizsze przy-
jaznie. Wowczas Zydzi i Polacy tworzyli, czesto nie§wiadomie, whasne, odrebne
kregi towarzyskie. W relacjach Zzydowskich obecne jest przeczucie, iz mimo
dobrych kontaktow z uczniami polskimi nie byli oni postrzegani jako pelno-
prawni mieszkancy. Szkota publiczna nie byta tez wolna od jawnego antysemi-
tyzmu, widocznego niekiedy i u uczniow, i u nauczycieli.
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Z nieprzychylnym przyjeciem spotykali si¢ nawet uczniowie z rodzin zasy-
milowanych, co byto dla nich szczegdlnie bolesne. Anonimowy autor z konca
XIX w. na tamach pisma ,,Hamaor” pisze o swym wychowaniu od najmtodszych
lat w kulturze polskiej. Ojciec postat go do polskojezycznego gimnazjum,
w ktorym uczen u§wiadomit sobie, ze pochodzenie zydowskie moze by¢ odbie-
rane pejoratywnie przez polskich kolegow z fawki szkolnej. Poczut si¢ urazony,
gdy jeden z kolegdéw nazwat go Zydem. Pietnowanie uczniéow zydowskich mo-
glo by¢ udziatem zasymilowanych Zydoéw-nauczycieli. Gdy wspomniany uczen
podczas sprawdzania obecnosci w szkole odpowiedziat gto$no ,,jestem”, spotkat
si¢ z taka oto reakcja nauczyciela: ,,Pan S. popatrzyl si¢ na mnie, a poznawszy
po fizjonomii, zem zydem, u§miechnat si¢ ironicznie i zawotat do mnie prostym,
ulicznym zargonem zydowskim: Du hajst niszt Michal, nur Mechel” (B.S., 1898,
s. 13). Dalsza wypowiedz nauczyciela, rowniez w jezyku jidysz, ktorego uczen
nie znat, odebrat on jako upokorzenie.

Podobne sytuacje mialy miejsce w okresie miedzywojennym, gdy proces
asymilacji byt jeszcze bardziej zaawansowany. Lwowianin Aleksander Sarel
wspomina, ze jego rodzice byli zasymilowanymi Polakami — odebrali staranne
wyksztalcenie (ojciec w Uniwersytecie Jana Kazimierza we Lwowie, matka
w Konserwatorium Muzycznym w Wiedniu). W jego domu obchodzono tylko
najwazniejsze $wigta zydowskie, nie obchodzono sabatu, dniem odpoczynku
byla niedziela, a moéwiono tylko po polsku. Aleksander uczyt si¢ 5 lat w polskiej
szkole publicznej, byl jednym z pigciu uczniéw zydowskich w klasie. Jak
wspomina, dopiero w szkolnej tawie dowiedziat si¢ o swych zydowskich korze-
niach z powodu napastliwego zachowania kolegow. Wowczas u§wiadomit sobie,
ze bycie Zydem jest czym$ negatywnym. Relacje miedzy Polakami i Zydami
ocenit jako bardzo zte; co jednak ciekawe, gdy jego ojciec chciat go uczy¢ pry-
watnie jgzyka hebrajskiego, by emigrowaé do Palestyny — odmowil. Czut sig
Polakiem: ,,Widzial siebie jako polskiego patriote i wstydzil si¢ swego zydow-
skiego pochodzenia. W domu Aleksander przyswoit sobie postawe swych rodzi-
cow, ktorzy autentycznie cheieli zintegrowaé si¢ z polskim swieckim spoteczen-
stwem” (Sarel, 2016).

W latach 30. XX w. antysemityzm przeniknat takze do szkoly powszechne;.
Marta Morecki-Sharvas uczgszczata wowczas do jednej ze szkot publicznych we
Lwowie; w jej klasie bylo 5 Zydowek, pozostate za§ uczennice byly Polkami.
Wspomina ona o przesladowaniu przez Polki z powodu noszenia tradycyjnych
zydowskich sukienek, a takze o rzucaniu w nia i pozostale Zydowki kamieniami
na ulicy przez innych uczniéw (Morecki-Sharvas, 2016).

Ewentualne trudne kontakty z nie-Zydami nie zawsze musialy wynika¢ ze
ztej woli tych ostatnich lub jawnego antysemityzmu. Niektorzy pamigtnikarze
przyznaja, iz sami wykazywali pewien dystans do swych polskich kolegow czy
kolezanek. Niekiedy éw dystans byt wynikiem jakiego$ incydentalnego zacho-
wania o charakterze antysemickim, ktore nie mogto swiadczy¢ o takim wtasnie
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nastawieniu catej klasy. Wrazliwos$¢ lub uprzedzenia tkwiace po stronie zydow-
skiej rowniez mogtly rzutowac na wrazenia wyniesione ze Srodowiska szkolnego.
Przyktadem jest Kurt I. Lewin, ktory w swoich wspomnieniach z okresu nauki
w Szkole Powszechnej im. A. Mickiewicza we Lwowie przyznaje, ze od kole-
gow stronit, byt mrukliwy, opryskliwy i przewrazliwiony na punkcie zydow-
skiego pochodzenia. Gdy w szkole po raz pierwszy zetknat si¢ z antysemity-
zmem, organizowal ,,samoobrone kolegdw Zydow przeciw «wyzszej rasie»” (Le-
win, 2006, s. 13). Poinformowat nauczyciela, ze uczen Polak skierowat do niego
obelzywe stowa; gdy nauczyciel nie zareagowat, w obecnosci calej klasy stwier-
dzit: ,,dla mnie sprawiedliwoéci nie ma, bo jestem Zydem” (Lewin, 2006, s. 14).

Asymilacja do kultury polskiej, mimo niekiedy przykrych do§wiadczen wy-
niesionych z murdéw szkolnych, stawata si¢ jednak faktem. Sprzyjat jej przede
wszystkim polski jezyk wyktadowy i poznawanie historii i kultury polskiej. Jak
pisze A. Landau-Czajka, na podstawie analizy materiatdow pamigtnikarskich
z okresu migedzywojennego: ,,Uczeszczanie do placowki, w ktorej jezykiem wykta-
dowym byt polski, gtownym przedmiotem — jezyk polski, gdzie uczono historii Pol-
ski — i to w duchu bardzo patriotycznym, gdzie czgsto przede lekcjami odmawiano
modlitwe, a na Scianach wisial krzyz — musialo zaowocowa¢ pewnym zblizeniem do
kultury, obyczajow, nawet religii kraju zamieszkania” (Landau-Czajka, 2006, s. 345).

Obecnos¢ polszczyzny nawet w domach ortodoksyjnych oraz przywiazanie
do kultury polskiej w domach syjonistycznych podkreslili autorzy wspomnien
opublikowanych w lipcowo-sierpniowym numerze ,,Midrasza” z 2006 r., po-
swigconego stolicy Galicji. Jerzy Holzer stwierdzil: ,,Dziadek byl wprawdzie
poboznym, lecz zasymilowanym Zydem. Rozmawialiémy oczywiscie po pol-
Sku” (Zmierzalismy..., 2006, s. 9). Drugi z dziadkéw Holzera (ze strony matki),
cho¢ uczgszczal do niemieckojezycznego II Gimnazjum Panstwowego we
Lwowie, ,,byt goracym polskim patriota” (Zmierzalismy..., 2006, s. 9). Ojciec
Holzera, wychowanek VIII Gimnazjum, takze niemieckojg¢zycznego, ,.czul si¢
jednak Polakiem i nalezal do organizacji mtodziezy narodowej” (Zmierzali-
smy..., 2006, s. 9). W domu Jehudy Nira rozmawiato si¢ po polsku (W dro-
dze..., 2006, s. 14). Podobnie bylo w domach jego kolegow szkolnych. Uczesz-
czat on do syjonistycznego Gimnazjum Zydowskiego Towarzystwa Szkoty Lu-
dowej i Sredniej we Lwowie (Staram sie. .., 2006, s. 50).

Z kolei pochodzaca ze $wieckiej rodziny Neomi Klaski przyznata, ze w do-
mu i migdzy przyjaciétmi rozmawiano w jezyku jidysz, z pozostatymi ludzmi —
po polsku (Klaski, 2016).

Znajomos¢ 1 kult jezyka polskiego wyniosta z domu rodzinnego Iwowianka
Truda Rosenberg. Byta wychowanka Szkoty Powszechnej im. Marii Konopnic-
kiej i Gimnazjum Jozefy Goldblatt-Kamerling we Lwowie (Fedorowicz, 2012,
s. 33). Po 50 latach spedzonych w Kanadzie wyznata, Ze ,,czuje nie po angielsku,
lecz po polsku”, poniewaz jezyk polski byt jej pierwszym jezykiem, jezykiem,
w ktorym wzrastata (Fedorowicz, 2012, s. 14-15).
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W okresie miedzywojennym galicyjska inteligencja zydowska byta w duzym
stopniu zasymilowana lub przynajmniej zakulturowana, postugiwata si¢ niena-
ganng polszczyzna. Wielu jej przedstawicieli uwazato tez Galicje za swoja mala
ojczyzne, wykazujac cechy patriotyzmu lokalnego. Tak byto w przypadku Zy-
dow Iwowskich. Zdaniem Stanistawa Vincenza: ,,[...] w Zadnym miescie Zydzi
nie przyczynili si¢ w tym stopniu do wzmocnienia polskosci, co we Lwowie.
Wynikato to zaré6wno z ich szerokiej podstawy ekonomicznej, jak i z tego, ze
asymilowali si¢ na szerokim froncie kulturalnym” (Vincenz, 1993, s. 33). Lwo-
wianin Julian Bussgang w swych wspomnieniach podkresla, ze Zydzi byli nie-
odtaczna czgscia miejskiego krajobrazu. O ich zakorzenieniu w miescie i pozio-
mie akceptacji przez nie-Zydéw $wiadczyt fakt, Ze zastepca burmistrza we
Lwowie byl Zydem (chodzi o Wiktora Chajesa) (Bussgang, 2016).

Podsumowanie

Przetom XIX i XX. w. to okres glebokich przemian spotecznych i obycza-
jowych zachodzacych wéréd Zydow galicyjskich. Widoczne byty one w zakresie
o$wiaty, wyrazajac si¢ w stopniowym odchodzeniu od modelu ksztalcenia reli-
gijnego w chederach i jesziwach na rzecz edukacji $wieckiej. Ze szkolnictwem
publicznym Zydzi oswajali sie stopniowo — najpierw gwalttownie wystepujac
przeciw, pdzniej poddajac si¢ mu niechgtnie, z jednoczesnym realizowaniem
rownolegle ksztatcenia religijnego, az do uzyskania §wiadomosci, iz nurt eduka-
cji swieckiej jest obiektywna warto$cia, ktora nalezy uwzglednié, by lepiej przy-
gotowa¢ mtode pokolenie do obiektywnych wyzwan wspodtczesnego Swiata.

Szkota publiczna dla wielu dzieci zydowskich byta pierwszym doswiadcze-
niem z kultura inna od znanej z kregdéw rodziny i najblizszego sasiedztwa.
W niej poznawaty uczniow, jezyk i kulturg¢ niedostgpna w murach zydowskiego
kwartatu oraz nabywaty kompetencje umozliwiajace uczestnictwo w szerokim
nurcie zycia spolecznego. Kontakt z nie-Zydami czesto pozwalal im w petni
uswiadomi¢ sobie swoje pochodzenie, dookresli¢ zydowska tozsamosé. Eduka-
cja w publicznej szkole budowata tozsamo$¢ zmodernizowana, oparta na innych
niz tradycyjne wartosciach. Nie pozbawiata ona wyznawcéw judaizmu §wiado-
mosci pochodzenia, korzeni zydowskich czy obyczajowosci i wiary, codzienne
zycie odbywalo si¢ jednak czesto w kregu kultury pozazydowskiej.

Tozsamo$¢ Zydéow galicyjskich, ksztaltowana w réznych kregach kulturo-
wych 1 $§wiatopogladowych — tradycyjnym i nowoczesnym, religijnym i $wiecC-
kim, asymilacyjnym (austriackim, polskim lub ukrainskim) i syjonistycznym —
trudno opisac, stopniujac zaawansowanie procesu asymilacji. Lwowianin Milo
Anstadt tak oto scharakteryzowal swa matke: ,,Przywiazana do zydowskich tra-
dycji zwazata jednak, by nie staly one na przeszkodzie jej petnej przynaleznosci
do wspotczesnego $wiata. Byla Zydowka wsrod Zydow, Austriaczka wérod Au-
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striakow 1 Polka wsrod Polakow; posiadata nie tylko zdolnosé, ale tez gleboka
potrzebe asymilacji; godzila w sobie sprzeczno$ci: potrafita w jednym momen-
cie wypowiedzie¢ btogostawienstwo nad $wiecami szabasowymi, a za chwilg
zjes¢ kilka plastréw boczku w przekonaniu, ze stuzy to dobrze zdrowiu cztowie-
ka. Swoje dzieci pragneta wychowaé na szanowanych obywateli. Ambicja ma-
my bylo przekazanie dzieciom tego, co sama zaliczata do warto$ci wyzszych,
jak na przyktad mitos¢ do ojczyzny. Dawala jej wyraz ofiarnie sktadajac datki na
zakup polskich samolotéw bojowych; cho¢ jednocze$nie réwnie hojne datki
przekazywata na ziemi¢ w Izraelu” (Anstadt, 2000, s. 20).

Interesujaca propozycja opisu tozsamosci poddawanej oddziatywaniom kul-
tury dominujacej — Wychodzaca poza rozréznienie akulturacji i asymilacji — jest
kategoria hybrydyzacji amerykanskiego socjologa Johna Miltona Yingera, ktora
Delphine Bechtel opisuje jako zazgbianie si¢ tozsamos$ci i ,,umiejgtnos¢ Swo-
bodnego poruszania si¢ w wielu kulturach, zaleznie od sytuacji” (Bechtel, 2009,
s. 101). Edukacja w szkole publicznej mogla zatem wyposaza¢ w nowy wzorzec
zachowania, funkcjonujacy niezaleznie lub naktadajacy si¢ czg§ciowo na trady-
cyjny wzor wychowania. Taka wlasnie tozsamo$¢ hybrydowa mozna przypisaé
opisanej w cytacie matce Anstadta. Zaktada ona wspotwystepowanie kilku toz-
samosci obok siebie, niekiedy wydawatoby sig¢ sprzecznych, lecz mozliwych do
pogodzenia. Tego typu do$wiadczenie byto udziatem Zydow galicyjskich.

Powstawaniu tego typu tozsamos$ci sprzyjal wielokulturowy charakter Gali-
cji. Jacek Wddz i Kazimiera Wodz stwierdzili, ze Galicja ma swoja tozsamos¢,
jej wskaznikiem empirycznym czyniac doswiadczenie ludzi mieszkajacych na
terenach kojarzonych z historyczna Galicja lub tez wywodzacych sig¢ z tych
ziem. W ich wspomnieniach, wypowiedziach i twdrczosci jest obecne prze-
$wiadczenie o wyjatkowosci pochodzenia, przynaleznosci do pewnej wspolnoty,
tradycji, historii innej od pozostatych regionéw. Mozna zatem mowi¢ o mozaice
tozsamosci galicyjskich, czyli o tozsamosci Zydow, Polakow czy Ukraincow
galicyjskich, ktora jest inna niz pozostatych cztonkéw owych narodéw. Przywo-
ani autorzy upatruja w obrazie Galicji wzorca, na ktdrym mozna oprze¢ wspot-
czesne modele wspotdziatania migdzykulturowego. Galicja bowiem to region
pogranicza, ,,a W tego typu regionach otwarcie na wspotdziatanie [...] ptynie
zwykle z dwu zrodet. Jest to, po pierwsze zasada wspoldzialania ze wszystkimi
i migdzy wszystkimi narodami i grupami zamieszkujacymi region, i po drugie,
otwarcie na tych «innychy spoza granic regionu” (Wodz, Wodz, 1995, s. 58).
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Galician experience of interculturality (as exemplified by Jewish
recollections of school years Jews from the turn of 19" and 20"
century)

Summary

This paper deals with relationships between Jewish and non-Jewish students in primary school
in Galicia at the turn of 19" and 20" century. Galicia was a frontier area on which various nations,
religions and cultures were in touch. The dominating role was that of Poles and Ukrainians, but
there were also Armenians, Roms and Germans, and Jews constituted an important element of the
peculiar cultural mosaic on these lands. At the end of 19" century, young Jews entered primary
schools, at which they shared classrooms with their Christian peers. Primary school became
a platform of closer contacts, exchange and confrontation of diverse cultures and religions. For
Jewish children, attending it resulted in the process of acculturation, and also that of assimilation.
This paper is based upon the memoirs and recollections of Jews, and also Poles, attending primary
schools or middle schools in Galicia.

Keywords: Galicia, Jews, primary school, interculturality.
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Walka w uje¢ciu Karla Jaspersa jako sytuacja
graniczna obecna w doswiadczeniu nauczyciela.
Refleksje na pograniczu filozofii i pedagogiki

Streszczenie

W niniejszym artykule podjgto teoretyczna analiz¢ prowadzaca do rozpoznania, w jaki sposob
koncepcja sytuacji granicznych K. Jaspersa tlhumaczy ztozonos¢ funkcjonowania spotecznego
nauczyciela. Celem artykutu jest wyjasnienie znaczenia walki obecnej w doswiadczeniu nauczy-
cieli oraz uzasadnienie faktu, ze jest ona elementem nieodzownym w pracy pedagogicznej, ponie-
waz (postugujac si¢ jezykiem K. Jaspersa) umozliwia urzeczywistnienie egzystencji. W wyniku
analiz rozr6zniono dwa aspekty walki: ,,walke z”, dazaca do wyeliminowania przeciwnika, oraz
»walke 0”, zabiegajaca o udoskonalenie dotychczasowego stanu. Stwierdzono, ze pehienie roli
zawodowej nauczyciela wymaga czesto konfrontacji z tym, co ,,inne”, ,,trudne”, a nawet ,,niemoz-
liwe”, i do§wiadczania sytuacji, ktore przekraczaja posiadane aktualnie mozliwosci i kompetencje.
Sytuacje te moga stanowi¢ punkt wyjscia do rozwoju, poniewaz mozna rozumie¢ je jako sytuacje
»walki 0”, ktéra moze by¢ odczytywana jako jaspersowskie dazenie egzystencji ku transcendencji.

Stowa kluczowe: walka, sytuacja graniczna, nauczyciel.

Wstep

Srodowisko szkoty moze byé ujmowane jako ,,réznorodny i kompleksowy
obszar do$wiadczen, jako wzorzec dziatan, aktywnosci, rol oraz migdzyludzkich
stosunkow” (Noelle, 1995, s. 27). Ogo6t tych kategorii jest wspottworzony i re-
produkowany przez podmioty zycia szkolnego — ucznidéw, ich rodzicéw i na-
uczycieli. Ci ostatni, w ramach powierzonych im zadan, staja si¢ ,,transmitera-
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mi” (Ferenz, 2009) i promotorami spotecznie pozadanych wartosci, thumaczami
i przewodnikami ,,po rzeczywistosci spotecznej”, ,,stymulatorami” w dazeniu
mtodych ludzi do nabywania kompetencji uczestnikow kultury, edukatorami ,,do
nowego obywatelstwa i pokojowego patriotyzmu”, a takze ekspertami wspoma-
gajacymi proces wychowania rodzinnego (Ferenz, 2009). Kazde z wymienio-
nych tu zadan wymaga od nauczyciela konfrontacji z tym, co ,,inne”, ,,trudne”,
a nawet ,,niemozliwe”, i wchodzenia w doswiadczenia, ktore przekraczaja po-
siadane aktualnie mozliwosci i kompetencje.

W odniesieniu do tej kwestii warto$ciowe wydaje si¢ zastosowanie pojgcia
»Sytuacja graniczna”, zaproponowanego na gruncie filozofii egzystencjalnej
przez Karla Jaspersa, a w szczeg6lno$ci odniesienie do kategorii ,,walki”, beda-
cej jedna z odmian sytuacji granicznych. Ostatni z wymienianych termindéw
pojawia si¢ takze w publikacjach naukowych z zakresu pedeutologii i pedagogi-
ki szkolnej, gdzie stosowany bywa w odniesieniu do metafory militarnej (Chet-
kowski, 2010). Za interesujaca poznawczo mozna uzna¢ swoista konfrontacje
ujec: pedagogicznego i filozoficznego, a w dalszej czesci — podjecie proby roz-
poznania, w jaki sposdb koncepcja K. Jaspersa moze wyjasnia¢ ztozonosé¢ funk-
cjonowania spotecznego nauczyciela w kontekscie przekraczania przez niego
jego egzystencji, co staje si¢ mozliwe w sytuacjach granicznych, takich jak wal-
ka. Celem artykulu jest wyjasnienie znaczenia walki w do$§wiadczeniu na-
uczycieli oraz uzasadnienie, Ze jest ona elementem nieodzownym w pracy
pedagogicznej, poniewaz (postugujac si¢ jezykiem K. Jaspersa) umozliwia
urzeczywistnienie egzystencji.

1. Pojecie ,,walki” w publikacjach z zakresu pedagogiki szkolnej
I pedeutologii

W Stowniku jezyka polskiego PWN zaprezentowano pi¢¢ znaczen terminu
»walka”. W tym miejscu przytoczymy trzy z nich, ktére wydaja si¢ by¢ szcze-
gblnie znaczace dla zrozumienia zagadnien zawartych w tym opracowaniu.
Mozna zauwazy¢, ze walka bywa definiowana zarowno jako: ,,dzialanie majgce
na celu usunigcie, zniszczenie, pozbycie si¢, przezwyci¢zenie czego$”, jak
rowniez jako ,,dzialanie majace na celu osiagnigcie, uzyskanie, zdobycie,
odzyskanie, utrzymanie kogos, czegos, polepszenie czegos” (Szymczak, 1995,
S. 608). W kolejnych, przytaczanych w stowniku interpretacjach walka okresla
si¢: ,Scieranie si¢ sprzecznych interesow, pogladéw, wspélzawodnictwo,
rywalizacje¢” (Szymczak, 1995, s. 608). Te znaczenia oddaja wielowymiarowy
charakter tego pojecia, ktore uznaé mozna za uzyteczne w opisie codziennych
sytuacji egzystencjalnych.

Pojecie walki od dawna wykorzystywane jest rowniez na gruncie nauk pe-
dagogicznych. W zwiazku z tym, pojawia si¢ zarowno w jezyku potocznym
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stosowanym przez nauczycieli, jak i w naukowym opisie rzeczywistosci wy-
chowawczej. Ponizej odniesiemy si¢ do kilku — znaczacych, jak sig¢ tu wydaje —
interpretacji. Na poczatku nalezy zaznaczy¢, ze do opisu ,,konfrontacji”, ,.,Sciera-
nia si¢”, sporu wystepujacego migdzy réznymi podmiotami socjalizacji szkolnej
uzywa si¢ rowniez okreslenia ,.konflikt”. Pojecie ,,walka” wydaje sig tu jednak
bardziej adekwatne ze wzgledu na brak obarczenia tego pojgcia skojarzeniami
teoretycznymi. Jak zauwaza Z. Barcinski, w terminie ,,walka” akcent postawio-
ny jest ,,na zdecydowana wolg jednej strony, na szereg dziatan, a nie tylko jed-
norazowe zachowanie, na ciag zachowan, na co$ dlugotrwatego” (Barcinski,
2013, s. 18). W zwiazku z tym, jesli akcentuje si¢ — tak, jak w tym opracowaniu
— typowy dla sytuacji szkolnej ciagly i dtugotrwaty charakter owych konfronta-
cji, pojecie walki wydaje si¢ bardziej adekwatne.

Sposob postrzegania edukacji, w ktérym jest ona ujmowana jako pole
gry/walki, jest — zdaniem R. Nawrockiego (Nawrocki, 2017, s. 141) — wynikiem
demokratyzacji procesow edukacyjnych. Wedtug tego autora, obecna na gruncie
tych procesow wiadza ulega rozproszeniu i stwarza pole konfliktowe — miejsce
$cierania si¢ roznych sit reprezentowanych przez zréznicowane podmioty. Ten
sposob ujecia bliski jest sposobowi myslenia, w ktdrym zastosowano tzw. ,,me-
tafor¢ militarna” myslenia o szkole i dziataniach podejmowanych przez nauczy-
cieli i uczniow. W znaczacy sposob odniost si¢ do tego D. Chetkowski, ktory
zwrdcit uwagg na to, ze:

Styl militarny coraz bardziej przenika do edukacji [...]. Rada pedagogiczna walczy z ni-

ska frekwencja na lekcjach, walczy z brakiem kultury posrdéd ucznidw, walczy z coraz

gorszymi wynikami na egzaminach. Takze uczniowie maja za zadanie przede wszystkim

walczy¢, na przykltad ze swoimi stabosciami, z brakiem ambicji, z nietolerancja. Walka
jest wpisana w kulture szkoty (Chetkowski, 2010, s. 14).

W odniesieniu do interakcji migdzy nauczycielem i uczniem walka wydaje
si¢ jedna z pochodnych przymusu i dyscypliny panujacej w klasie szkolnej.
W zwiazku z tym, nauczyciel moze zbudowaé z uczniami relacje, ktérej podsta-
wa — wedlug S. Mieszalskiego — staje si¢ ,,postawa walki” (Mieszalski, 1997).
Warto tutaj szerzej zacytowac krotki jej opis:

Nauczyciel przekonany o stusznosci [...] swoich planéw usilnie dazy do ich pelnego zre-

alizowania za wszelka ceng. Jezeli uczniowie utrudniaja te zamierzenia, to trzeba z nimi

bezwzglednie walczy¢. Wchodzac do klasy na lekcje, nauczyciel jest sktonny zaktadaé,
ze walka z uczniami jest nieunikniona [...] (Mieszalski, 1997, s. 118).

Postawa walki jest postrzegana przez tego autora jako destrukcyjna. S. Mie-
szalski wskazuje, ze odpowiedzialno$¢ za jej wytworzenie ponosi ,,pedagogika
deklaratywna”, uznawana za normatywna i roszczeniowa, manifestujaca ,,dobre
checi”, koncentrujaca sig¢ na pytaniach o idealne ,,powinno by¢”, a deprecjonuja-
ca to, co ,,jest”, upraszczajaca obraz sytuacji miedzy nauczycielem a uczniami
(Mieszalski, 1997, s. 119). Przy przyjeciu takiej interpretacji szkota moze by¢
rozumiana przez nauczycieli jako miejsce, do ktoérego nalezy chodzi¢ ,,pod bro-
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nig” i stale by¢ gotowym do odparcia potencjalnych uczniowskich atakéw
(Chetkowski, 2010, s. 14). Wychowankowie sa prezentowani jako osoby nie-
ustannie walczace — z przymusem, dyscyplina i formalnymi zalozeniami syste-
mu szkolnego. Z. Barcinski opisuje wynikajaca z tego sytuacje w nastgpujacy
sposob: ,,Uczen mowi wprost, ze nie wykona polecenia. Wszystkie powyzsze
sytuacje to moment walki — z jednej strony nauczyciel czego$ chce, z drugiej
uczen (wychowanek), ktory chce czego$ innego” (Barcinski, 2013, s. 46).
K. Motyl taczy z kolei pojawiajace si¢ w klasie sytuacje walki z wszechobecna
nuda obecna na lekcjach: ,,Nuda jest sytuacja trudna, przed ktora cztowiek stara
si¢ broni¢. To, jaka bedzie reakcja obronna, zalezy w znacznej mierze od po-
znawczej oceny sytuacji przez cztowieka” (2014, s. 156).

Walka ucznia z nauczycielem oraz nauczyciela z uczniem ma, jak przedsta-
wiono, wiele odcieni. Nie wszystkie z nich kojarza si¢ bezposrednio z konflik-
tem. Trudno byloby bowiem przypuszczaé, ze zjawisko takie jak nuda moze stac
si¢ jedyna przyczyna walki miedzy wychowankiem a nauczycielem.

Walka wydaje sig takze wpisana w relacje tworzone migdzy samymi na-
uczycielami oraz nauczycielami a ich przelozonym. Nie mozna réwniez pomi-
naé roli rodzicow zaangazowanych w edukacje dzieci. B. Sliwerski, opisujac
zawod nauczyciela, wskazuje na wpisane w jego prac¢ konkurowanie z innymi
profesjonalistami. Akcentuje obecne w tej profesji tendencje do wchodzenia
w zawody z innymi, porownywanie si¢ z nimi, dorownywanie im lub oddawanie
pola walki. Jak zauwaza autor, ,,bycie nauczycielem to mozno$¢ lub konieczno$¢
wspotzawodniczenia z innymi (nauczycielami, nadzorem, uczniami, ich rodzi-
cami czy politykami o§wiatowymi), ale i z samym soba” (Sliwerski, 2006, s. 1).

Jak mozna zauwazy¢, w pojawiajacych si¢ na gruncie pedagogiki interpreta-
cjach walka jest interpretowana przede wszystkim jako ,,walka z”. Ta wizja nie
wyklucza istnienia innych ujec, ktore jednak wydaja sig rzadziej obecne w dys-
kursie dotyczacym wspotczesnej pedeutologii. Interesujace staje si¢ tutaj mniej
rozpowszechnione ujgcie uwzgledniajace ,,walke 0”, rozumiang jako dziatanie,
ktérego celem staje sig osiagnigcie czy odzyskanie jakiego$ dobra, a takze ulep-
szenie istniejacego stanu rzeczy (Szymczak, 1995, s. 608). Przez podejmowanie
»walki 0” dochodzi do poprawiania rzeczywistosci, ulepszania, udoskonalania.
Takie ujecie pojawia si¢ w interpretacji walki jako jednej z sytuacji granicznych
obecnych w egzystencji jednostki, rozwijanej przez K. Jaspersa.

2. Walka jako przyklad sytuacji granicznej w perspektywie
Karla Jaspersa
Walka jest jedna z wymienianych przez K. Jaspersa sytuacji granicznych.

Recepcja koncepcji tego autora na gruncie pedagogiki jest widoczna szczegolnie
w rozwazaniach z zakresu relacji wychowawcy z wychowankiem (zob. Szto-
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bryn-Bochomulska, 2016; Marek, Walulik, 2012). Niniejszy artykut koncentruje
si¢ z kolei na specyfice pracy nauczyciela, dostrzegajac réwniez inne obszary
jego dzialalno$ci — nie tylko te bezposrednio zwiazane z osoba ucznia. W celu
zrozumienia kategorii sytuacji granicznej wartym nakreslenia staje si¢ kontekst,
w ktorym wystgpuje ona w tworczosci K. Jaspersa.

Jaspersowska ,,postmetafizyczna metafizyka granicy” (Trydenski, 2015,
s. 147), osadzona w nurcie filozofii egzystencjalizmu, zaklada istnienie cztowie-
ka jako bytu mozliwego do opisania w czterech aspektach. Czlowiek jest przede
wszystkim bytem empirycznym, ktory nalezy do $wiata. Nie jest jednak ogra-
niczony do bycia jedynie jego czg$cia, poniewaz w kazdym cztowieku, w kazdej
indywidualnej osobie mozna dostrzec réwniez wymiar mozliwej egzystenciji,
ktéra ma mozliwos¢ przekraczania $wiata. Kolejne dwa wymiary, w ktorych
K. Jaspers opisuje czlowieka, to swiadomos¢ w ogole, ktora jest utozsamiana
z intelektem i rozumem, oraz duch, obejmujacy idee $wiata, duszy i zycia. Inte-
lekt to siedziba wiedzy przedmiotowej, ogdlnie waznej, obiektywnej. Za pomoca
intelektu cztowiek poznaje §wiat i tylko $wiat jest dany jako przedmiot poznania
rozumowi. Duch natomiast ,,jest obszarem obejmujacym idee: $wiata, duszy,
zycia, ktore kieruja ludzkim poznaniem, wprowadzaja jedno$¢ w uzyskana
w obszarze §wiadomosci w ogole wiedz¢ przedmiotowa, porzadkuja i ujmuja ja
w calos¢” (Piecuch, 2011).

K. Jaspers jest daleki od ujmowania cztowieka w sposob statyczny jako two-
ru ztozonego z elementéw. Rozumie bowiem cztowieka jako tego, ktory zawsze
»Kieruje si¢” w strong tego, co go ,,przekracza”, czyli w kierunku transcendencji.
Mowiac o transcendencji, autor odwotuje si¢ do wymiaru egzystencji. To egzy-
stencja poszukuje transcendencji. Znaczenie poszukiwania transcendencji jest
podkreslone przez autora nastgpujacym stwierdzeniem: ,,Egzystencja jest tylko
w odniesieniu do transcendencji lub wcale nie” (Jaspers, 1955, za: Piecuch,
2011, s. 11). Oznacza to, ze egzystencja rozpoczyna si¢ dopiero wtedy, gdy
cztowiek zaczyna podaza¢ w kierunku transcendencji, ktéra jest czyms$ niezna-
nym, nieokres§lonym. Egzystencja istnieje wowczas, gdy podaza w kierunku
transcendencji, podejmujac odwage wkraczania w nieznane, i dlatego K. Jaspers
pojmuje egzystencje jako byt, ktory ,.nie jest, lecz moze by¢ i by¢ powinien”
(Jaspers, 1955, za: Piecuch, 2011, s. 16). Rozumie przez to, ze egzystencja jest
mozliwoscia, ktora dazy do tego, aby si¢ urzeczywistnic.

O byciu egzystencji mozna zatem mowi¢ wylacznie wtedy, gdy poszukuje
ona transcendencji. Innymi stowy, urzeczywistnienie jest mozliwe wytacznie
w kontakcie z transcendencja, ktora ostatecznie jest niepoznawalna. Jaspersow-
ska transcendencja jest bowiem tym samym, co kantowski ,,byt sam-w-sobie”,
»houmen” (Trydenski, 2015, s. 149). Trudno o definicj¢ transcendencji, ponie-
waz nie jest ona mozliwa do zbadania. Pewnym jest, ze pojgcie to nie okresla
dostownie ani bytu, ani Boga. Transcendencja to co$, co znajduje si¢ poza sfera
poznania czlowieka. Jest poza dostgpem, poza zasigegiem. Przekracza mozliwo-
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$ci pojmowania i rowniez dlatego jest niemozliwa do zdefiniowania. Jak wyja-
$nia M. Trydenski,
Sfera tego co noumenalne jest dla nas niepoznawalna, pozostaje poza naszymi mozliwo-

$ciami poznawczymi. Jakkolwiek probujemy ja ujmowac, zawsze ponosimy klgske. Wia-
$nie w ramach tej powtarzajacej si¢ klgski do§wiadczamy wiasciwej granicy (2015, s. 149).

Chociaz podstawowym sposobem bycia cztowieka w $wiecie jest doswiad-
czenie codzienne, ktore jest poznawalne i mozliwe do okreslenia, nie przestaje
on poszukiwac tego, co niepoznawalne. Wciaz probuje dotrze¢ do transcenden-
¢ji, ale za kazdym razem droga konczy si¢ na dotknigciu granicy, ktorej nie jest
w stanie przekroczy¢. Pomimo porazek ,,funkcjonujac w codziennosci, cztowiek
prze jednak ku jej granicom, by stanaé, cho¢by nieswiadomie, wobec niepozna-
walnego bytu” (Trydenski, 2015, s. 153).

Egzystencja w codziennosci sktadajacej si¢ z sytuacji konkretnych, dotyka
transcendencji w sytuacjach granicznych, ktére sktaniaja do stanigcia przed ta-
jemnica. Dotychczasowy sposoéb bycia w $wiecie zmienia si¢ radykalnie wraz
z chwila dotknigcia takiej sytuacji. Wsrdd sytuacji granicznych K. Jaspers wy-
mienia: historyczng okreslonos$¢ egzystencji, Smier¢, cierpienie, nieuchron-
no$¢ walki, wing oraz problematycznosé §wiata'.

Do natury czlowieka nalezy ograniczonos$¢ czasu oraz mozliwosci. Konkretne sytuacje nie sa
zadowalajace, a cztowiek, ktory jest ,,w sytuacjach”, nie moze zmieni¢ wszystkiego, na czym
mu zalezy. Jedyne, co moze zrobi¢, to zaakceptowaé ograniczono$é, ktora zostata mu dana.
Znalaztszy si¢ w okre$lonej sytuacji, nie zawsze sprzyjajacej jego oczekiwaniom, jest w stanie
funkcjonowa¢ jedynie wtedy, gdy uzna sytuacje za wiasna i zaakceptuje ograniczenia, co nie
oznacza petnej zgody na zastane warunki zycia. Czlowiek, zdajac sobie spraweg z nieusuwalno-
$ci ograniczen, jest w stanie przekracza¢ sytuacjg, w ktora — mowiac jezykiem M. Heideggera —
zostat ,,rzucony”. Kolejna kwestia, ktorej cztowiek nie moze zmienié, jest nieunikniona $mier¢.
Widzac proces odchodzenia innych, cztowiek Zyje w obawie réwniez przed swoja wlasna
$miercig. Kazde zetknigcie si¢ ze $miercia powoduje, ze byt empiryczny staje przed konieczno-
Scig odejscia i pozostawienia tego, co do tej pory stanowito o jego istnieniu. Dla egzystencji
$mier¢ jest wprawdzie zrodlem lgku, jednak oprocz tego doswiadczenie jej daje szansg na in-
tensywne do$wiadczanie zycia. Swiadomo$é $mierci moze przyczyni¢ si¢ do pragnienia rozwo-
ju przez pelne wykorzystanie dostgpnych srodkéw. Paradoksalnie $mieré, ktora kojarzy sig¢ ze
zniszczeniem, moze wywolywaé pragnienie zycia. W przypadku cierpienia sytuacja wyglada
podobnie. Cztowiek, ktory jest ,,skazany” na doswiadczanie réznego rodzaju cierpien, czgsto
unika doswiadczania, koncentrujac si¢ na sprawach dnia codziennego. Cierpienie jest jednak
nieuniknione i kazdemu przypomina o relacji z transcendencja. Tajemnica cierpienia oraz jego
nieuchronnosci stawia cztowieka przed pytaniem o jego sens. Pytanie to wykracza poza mozli-
wosci poznawcze czlowieka i dlatego dotyka egzystencji. W sytuacji cierpienia egzystencja
wykracza poza granice, przyblizajac si¢ do transcendencji. Oprocz cierpienia istnieje wiele in-
nych okolicznosci, ktore sa dla cztowieka niezrozumiate i w ten sposob zmuszaja go do prze-
kraczania wtasnych granic. Cztowiek nie jest w stanie poja¢ ani sprzecznosci, ktore maja miej-
sce w $§wiecie, ani samych przyczyn istnienia $wiata. Pojawiajace sie pytania o dramatycznos¢
Swiata w konteks$cie nieskonczenie dobrego stworcy sa tego najlepszym przyktadem. Zadawa-
nie sobie tych pytan jest jednak dla cztowieka szansa na spotkanie transcendencji, poniewaz
sprawia, ze egzystencja jest zmuszona wyj$¢ poza granice i dotknac tego, co niepoznawalne.
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Walka, potocznie kojarzona z negatywnym postgpowaniem tak zwanych ztych,
agresywnych ludzi, w rzeczywisto$ci w sposob niechybny dotyka kazdego. Walka
spowodowana jest nie tylko dazeniem do zaspokojenia podstawowych potrzeb
wynikajacych z biologicznej natury cztowieka. Objawia si¢ rowniez w duchowym
wspolzawodnictwie polegajacym na dazeniu do ,,zdobycia prestizu i stawy, poprzez
ukazywanie w tworczym dzialaniu osiagni¢¢ wilasnej osobowosci, a nastgpnie udo-
stgpnianie ich innym we wzajemnym szacunku i poczuciu godnosci” (Piecuch,
2011, s. 86). Walka w ujeciu K. Jaspersa odbywa si¢ w dwoch wariantach. Po
pierwsze, istnieje ,,walka z udzialem przemocy”, dzialajaca destrukcyjnie, oraz
»walka w milosci”, ktorej gtdwnym celem nie jest podtrzymanie empirycznego
istnienia, lecz urzeczywistnienie egzystencjalne. Ten rodzaj walki nie przewiduje
zZwycigzcoOw 1 przegranych i nie korzysta ze $rodkow przemocy. Ostatnim, szcze-
golnie interesujacym w kontekscie omawianej problematyki, przypadkiem jest
»walka z samym sobg”, stosowana z uzyciem przemocy. Jaspers uwaza, ze ,,pa-
nowanie nad soba w skrajnej postaci, jesli cel widzi si¢ w nim samym, zwraca si¢
przeciwko samemu czlowiekowi, gdyz prowadzi do brutalizacji wtasnej osobowo-
sci” (Piecuch, 2011, s. 90). K. Jaspers nie neguje wszelkiej dyscypliny, lecz zwraca
uwage na zagrozenia plynace z nadmiernej checi panowania nad soba.

Sytuacja graniczna walki moze wigc w zyciu czlowieka objawiac si¢ na r6z-
ne sposoby. W przypadku nauczyciela mozna méwi¢ o doswiadczaniu walki
z systemem, walki z innym oraz o walce z samym sobg. Kazda sytuacja walki,
doprowadzajac do granicy, obnaza niewystarczalno$¢ czlowieka i staje sig¢ im-
pulsem do skierowania si¢ w strong transcendencji. Kazdy z jej rodzajow, obec-
nych w praktyce zawodowej nauczyciela, zostanie pokrotce omowiony z odwo-
taniem si¢ do przyktadow szkolnej codziennosci.

3. Walka jako sytuacja graniczna w doswiadczeniu nauczyciela

3.1. Walka z systemem

Poszukiwanie przyktadéw walki w pracy pedagogicznej warto rozpocza¢ od
spojrzenia na funkcjonowanie nauczyciela w systemie o$wiaty. Dla celow ni-

Pragnie bowiem uzyska¢ odpowiedz na pytania, ktore sa ,,nieodpowiadalne”. Wykraczanie ku
transcendencji odbywa si¢ rowniez w sytuacji winy, ktora jest obecna bez wzgledu na to, czy
wiaze si¢ z podejmowaniem konkretnych, moralnie niegodziwych dziatan, czy tez dotyczy
Zwyczajnego, prostego empirycznego istnienia. Wina moze wystgpowa¢ nie tylko w wyniku
czynienia zta innym, ale juz wskutek obserwowania cierpienia innych. Ponadto, dziatania
cztowieka prowadzace do poczucia winy czgsto bywaja niezamierzone, poniewaz cztowiek nie
zawsze jest w stanie przewidzie¢ konsekwencje podejmowanych czynnosci. Poczucie winy
moze wynikaé¢ rowniez z zaniedban i z niewykorzystania wlasnych mozliwosci. Wina moze
by¢ wigc skutkiem zaniechan oraz konkretnych dziatan, odbywajacych si¢ migdzy innymi
w sytuacji walki (zob. Piecuch, 2011, s. 49-112).
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niejszego artykutu pomocne bedzie przyjrzenie si¢ systemowi o$wiaty obowia-
zujacemu w Polsce.

Jednym z dziatan, ktére mozna kojarzy¢ z walka z systemem, a mowiac $ci-
$lej — z wtadza organizujaca system, jest uczestnictwo w protestach, ktdre nie
jest obce rowniez nauczycielom. Przyktadem walki z systemem jest ogdlnopol-
ski strajk, ktory miat miejsce 31 marca 2017 roku (Suchecka, 2017). Wowczas
wielu nauczycieli z catej Polski solidaryzowato sig, aby zamanifestowaé swoj
sprzeciw wobec planowanej reformy edukacji, polegajacej migdzy innymi na
likwidacji gimnazjéw, utworzeniu czteroletnich liceow ogolnoksztatcacych oraz
szkot branzowych. Pedagodzy, rezygnujac z petnienia opieki nad uczniami, wal-
czyli o zachowanie dotychczasowej struktury systemu o$wiaty. Jednym z czyn-
nikow mobilizujacych do walki stat si¢ Igk o utrat¢ miejsc pracy spowodowana
ograniczeniem liczby szkot.

Strajk ten byl pierwszym od dziesigciu lat, zorganizowanym na tak szeroka
skale dziataniem. W 2007 roku protest zorganizowany przeciwko polityce Ow-
czesnego Ministra Edukacji Narodowej, R. Giertycha, trwat przez dwie godziny.
Nauczyciele walczyli o podwyzki oraz sprzeciwiali si¢ polityce ministra, posa-
dzajac go o upolitycznianie szkoty, dzielenie nauczycieli 1 szykanowanie czton-
kow Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego. Jednak strajk ten nie wiazat si¢ z rezy-
gnacja z pelnienia obowiazkéw nauczycielskich. ,,Strajkujacy najczesciej sie-
dzieli w pokojach nauczycielskich, sprawdzali zeszyty i kartkowki, uzupetniali
dzienniki” (Suchecka, 2017).

Przytoczone wyzej przyktady walki z wladza polityczna, ktora dazy do zor-
ganizowania systemu o$wiaty w Polsce, nie zawsze zgodne sa z oczekiwaniami
grona pedagogicznego. OczywiScie nie wszyscy nauczyciele walcza czynnie —
wielu nie bierze udziatu w zorganizowanych dziataniach opozycyjnych. Kazde-
go z nich jednak, nawet tych, ktorzy zgadzaja si¢ ze sposobem organizowania
systemu szkolnictwa przez wiladze, dotyka walka wpisana w obecny system
ksztatcenia, w ktorym dominujaca, cho¢ czgsto ukryta, idea jest konkurencja
o byt. Dotyka ona szkoly w obecnie obowiazujacym rynkowym systemie orga-
nizacji szkolnictwa. Rozliczalnos¢ szkot, bedaca aktualnie podstawa organizo-
wania systemu edukacji, powoduje szereg niezamierzonych konsekwencji, ta-
kich jak rywalizacja o dobra pozycje na rynku migdzy szkotami oraz rywalizacja
migdzy nauczycielami. Jak pisze E. Potulicka:

Zasada rozliczalnosci jest zwiazana z pojeciem odpowiedzialnosci. Kiedy ludzie czuja
si¢ rozliczani, nieSwiadomie daza do poprawy funkcjonowania. Kiedy jednak czuja si¢
rozliczani nie fair, staraja si¢ temu sprostaé formalnie, bez rzeczywistej poprawy funk-
cjonowania (2003, s. 16).

Warto dodaé, ze poczucie bycia niesprawiedliwie ocenionym moze powo-
dowac¢ nie tylko probe formalnego sprostania wymogom, bgdaca wyrazem bier-
nego przeczekiwania obecnej sytuacji, lecz rowniez opor prowadzacy do walki.
Walka ta moze dotyczy¢ nieakceptowanych decyzji wladzy o$wiatowej oraz
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rywalizacji o uzyskanie jak najlepszej oceny w poréwnaniu z innymi nauczycie-
lami — nawet je$li ocena jest wystawiana w poczuciu niesprawiedliwosci.
W atmosferze rywalizacji o zatrudnienie, szczegdlnie w okresach reform, do-
puszczajacych liczne zwolnienia, sytuacja nauczycieli bywa niestabilna — zréw-
nowazy¢ moze ja wylacznie wygrana w walce o stale stanowisko. Szczegolne
znaczenie w tej walce pelni system awansu zawodowego, ktory nierzadko ma na
celu pozorne wyposazenie nauczycieli w kompetencje. Zdobywanie kolejnych
stopni awansu moze $wiadczy¢ nie 0 podniesieniu pedagogicznych kompetencji,
lecz o zaradnosci, ktora przejawia si¢ w gromadzeniu dokumentéw uzasadniaja-
cych nadanie stopnia. Wydaje sie, ze wciaz aktualne sa stowa B. Sliwerskiego:

W koncu wkroczyta do szkot rywalizacja typu antagonistycznego, okreslana w teorii gier
mianem ,,gry o sumie zerowej”. Oznacza ona, ze czyj$ zysk (uzyskanie wyzszego stopnia
awansu zawodowego) bedzie musial wynika¢ z czyjej$§ straty. Sposrod kilku ubiegaja-
cych si¢ z danej szkoty nauczycieli dopusci si¢ do awansu jednego, dwdch, a moze zad-
nego, bo juz zabraklo w gminie czy w powiecie Srodkow na pokrycie jego skutkow
w odpowiedniej ptacy (Sliwerski, 2006).

Przytoczone opisy sa przyktadami sytuacji, ktore moga sta¢ si¢ sytuacjami
granicznymi. Jesli do zmagan z systemem edukacji 1 wtadza doda¢ walke o po-
zycje wsrdd ucznidw i walke o uznanie wérdd rodzicow, moze okazaé sig, ze
prawdopodobiefnstwo wystapienia sytuacji granicznej jest w zawodzie nauczy-
ciela wysokie.

3.2. Walka z ,,Innym”

Podejmowanie przez nauczyciela interakcji z innymi nieuchronnie skutkuje
sytuacjami ,$cierania si¢” odmiennych pogladéw, idei, przekonan, punktdéw
widzenia. Ich skutkiem moze sta¢ si¢ wystapienie sytuacji granicznych, w kto-
rych nieuniknione jest uzycie przemocy. Tworczo$¢ K. Jaspersa nie pozostawia
zhudzen:

W dziedzinie gospodarczej na drodze pokojowej, w czasie wojen z uzyciem przemocy, za
pomoca wigkszych osiagnieé, podstepow i dziatan przynoszacych krzywdy — w efekcie
wszedzie w rownie okrutny sposob sie walczy (Jaspers, 1955, za: Piecuch, 2011, s. 86).

W odniesieniu do pracy nauczyciela znaczace wydaja si¢ ,,walki” z trzema
podmiotami zycia szkolnego: czlonkami zespolu nauczycielskiego, rodzicami,
a takze uczniami. D. Chetkowski, autor bloga poswigconego edukacji, nazywa te
relacje zartobliwie wojna ,,belfersko-belferska”, ,belfersko-uczniowska” i ,,bel-
fersko-rodzicielska” (Chetkowski, 2010, s. 15; Dudzikowa, Jaskulska, 2016).

Pierwsza z tu wymienianych, walka zachodzaca w zespole nauczyciel-
skim, staje si¢ jedna z konsekwencji podejmowanych w tej grupie interakcji.
Koniecznos¢ wspotpracy nauczycieli wydaje si¢ oczywistoscia zycia szkolnego,
jednak czgsto staje si¢ rowniez zarzewiem walk, ktore dotycza zréznicowanych
obszarow tej edukacyjnej instytucji 1 wynikaja z funkcjonujacych migdzy na-
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uczycielami odmiennosci — nie tylko zawodowych, lecz takze prywatnych (Wla-
zto, 2012). Wiele przykladdw takich konfliktéw przytacza D. Chetkowski. War-
to przypomnie¢ przynajmniej jeden z nich:
Dwie nauczycielki tego samego przedmiotu nienawidza si¢ i wzajemnie sobie szkodza.
Sytuacja od lat jest napigta. Jedna druga probuje wygryz¢ z pracy, ale to nie takie proste
[...]- W koncu jedna z nich, starsza, nie wytrzymuje i odchodzi [...]. Kolezanka napraw-
d¢ odczuwa wielka satysfakcjg, ze przyczynita si¢ do usunigcia z pracy swojej dawnej
nauczycielki [...]. Nawet imprez¢ urzadzita, aby uczci¢ swoj sukces (Chgtkowski, 2009,
s. 220-221).

Tego rodzaju ,,sytuacje” maja miejsce w wielu szkotach. Rzecz jasna, nie
zawsze przeradzaja si¢ w sytuacje zacieklej walki toczonej niemal ,,na $mier¢
i zycie”. Z drugiej jednak strony, pewna czg§¢ takich zdarzen, ,,belferskich
walk” zwigzanych np. z réznica pogladow dotyczacych postgpowania wycho-
wawczego wobec uczniow czy podziatu obowiazkow wynikajacych z pracy w
szkole, faktycznie przeobraza si¢ w powazne kryzysy, ktorych konsekwencje
znajduja swoj wyraz w pozostatych sferach zycia jednostki.

Kolejny z wymienionych rodzajow walk to walki toczone migdzy nauczy-
cielami a rodzicami uczniow, ktore wydaja si¢ powszechne w przestrzeni szko-
ly. Takiego przekonania mozna nabra¢ cho¢by po pobieznym przegladzie litera-
tury pedagogicznej poswigconej tej tematyce, a takze analizie wypowiedzi prak-
tykow — nauczycieli i pedagogow, obecnych chociazby na forach internetowych
(zob. Babiuch, 2002; Walczak, 2011, Chetkowski, 2010; Dabrowska-Bak, Pawe-
ek, 2014; Poéwiardowska, 2010).

Ocena nauczycieli przez rodzicéw uczniow odnosi si¢ migdzy innymi do ich
charakterystyk osobowosciowych, stosunku do ich dziecka, umiegjgtnosci two-
rzenia zintegrowanej grupy klasowej i, ogotem, catego procesu dydaktycznego
(Maksymowska, Werwicka, 2009, s. 13). Czgsto rowniez nauczyciele poddaja
ocenie rodzicow i na tej podstawie ksztaltuja relacje ,,belfersko-rodzicielskie”.
W relacjach migdzy nauczycielami i rodzicami dochodzi¢ moze zaréwno do
roznicy zdan, jak i do powaznych konfliktow, ktore nierzadko angazuja inne
podmioty zycia szkolnego, a nawet wychodza poza obszar szkoty. W nieco prze-
rysowany sposob kategori¢ walki ,,belfersko-rodzicielskiej” ujmuje D. Chetkow-
ski: ,,Szkola jest zta, a nauczyciele chca skrzywdzi¢ dziecko, dlatego rodzina
musi dziata¢ wspolnie przeciwko wstretnym pedagogom” (2010, s. 126).

Obraz kontaktow nauczycieli i rodzicow nie zawsze przybiera tak zeroje-
dynkowy i bezwzgledny charakter, jednak tego rodzaju stosunki moga w swych
konsekwencjach generowa¢ sytuacje graniczne i znaczaco oddziatywaé na zycie
nauczycieli.

Jak juz wskazywano, codziennoscia zycia szkolnego nauczycieli wydaje sig
walka podejmowana z uczniami. Jak zauwazatl w tym kontekscie P. Woods:
,»Za nauczycielem stoi cigzar prawa, wtadzy i tradycji, za uczniami zas przewaga
w liczbie i strategiach obrony i ataku” (Woods, 1983, s. 31, za: Dudzikowa,
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1996). Obrona i atak uczniéw odnosza si¢ do czterech plaszczyzn, ktore sa za-
wlaszczane przez nauczyciela. Sg nimi: przestrzen, czas, wiedza i procesy ko-
munikacji generujace napigcia o charakterze ideowym i incydentalnym (Ball,
1994, za: Dudzikowa, 1996, s. 11). Sytuacje te, czgsto obecne w praktyce wy-
chowawczej, prezentowane w przekazie medialnym, bywaja kojarzone z sytu-
acjami dramatu osobistego, kryzysu generujacego poczucie ponizenia i bezrad-
nos$ci nauczycieli. Taki rodzaj sytuacji granicznych w pracy nauczyciela stal si¢
przedmiotem badan realizowanych przez M. Mikotajczak-Wozniak, wskazujaca
opresyjne zachowania uczniow wobec pedagogow. Autorka przytacza tu dra-
styczne sytuacje agresji ucznidw w postaci przemocy fizycznej, psychicznej,
a nawet seksualnej. Wsrod wielu, bardzo obrazowych, przyktadow znalez¢ moz-
na te zwigzane z ci¢zkim uszkodzeniem ciata nauczyciela spowodowanym przez
ucznia, zniewazeniem, wulgarnym potraktowaniem, podejmowanymi przez wy-
chowankéw w kierunku nauczyciela obscenicznymi zachowaniami, itp. (Miko-
fajczak-Wozniak, 2015, s. 269). Tego rodzaju egzemplifikacji dostarczaja nam
rowniez artykuty i audycje medialne, w ktorych przytaczane sa sytuacje bezrad-
nos$ci pedagogicznej nauczycieli (najczgséciej nie ma w nich jednak miejsca na
poglebiona 1 wielowymiarowa analiz¢ tych przypadkow). Tymczasem emocjo-
nalny charakter tych sytuacji wydaje si¢ czgsto dla nauczycieli nie do zniesienia,
stajac si¢ de facto, sytuacja graniczna. Rzadko sa to zdarzenia jednorazowe.
Zazwyczaj do ich wytworzenia si¢ potrzebny jest splot pewnych dziatan
uczniowskich, bedacych stopniowym przekraczaniem granic w stosunku do
nauczyciela (Mikotajczak-Wozniak, 2015, s. 276). Jak zauwaza M. Mikotajczak-
Wozniak: ,,nauczyciel doswiadczajacy ze strony uczniow opresyjnego traktowa-
nia bardzo cz¢sto ma poczucie, ze postawiono go w sytuacji bez wyjscia, nie do
rozwiazania [...], ze jego wytrzymato$¢ znajduje si¢ «na granicy»” (Mikotaj-
czak-Wozniak, 2015, s. 275).

Tej silnej bezradno$ci towarzyszy czesto wstyd przed przyznaniem sig do
»porazki wychowawczej”, stabosci, ktorej si¢ nie pokonato, osamotnienia
w przezywanej sytuacji. Trudno$ci poglebia brak wsparcia ze strony zespotu
nauczycielskiego. Sytuacja graniczna moze, jak zauwaza M. Mikotajczak-
-Wozniak, blokowa¢, rodzi¢ niemoc, bezwtad, ,,zatrzasna¢” w schematycznym
dzialaniu, ktérego celem jest przebrnigcie przez czas pracy w szkole bez zbyt-
niego angazowania si¢ i narazania na konfrontacj¢ z uczniami (Mikotajczak-
Wozniak, 2015, s. 275).

Sytuacja walki moze réwniez skutkowaé odwetem polegajacym na uzyciu
przemocy ze strony nauczyciela. Warto zwrdci¢ jednak uwage, ze, zgodnie
z mysla K. Jaspersa, podejmowanie przemocy uniemozliwia wedrowke w kie-
runku transcendencji. Dzieje si¢ tak dlatego, ze cztowiek, ktory pozwalajac sobie
na do§wiadczanie bezradno$ci otwiera si¢ na tajemnicza, niezrozumiata sytuacje,
jest w stanie wyj$¢ poza dotychczasowe ramy egzystencji. Jak podsumowuje
Cz. Piecuch, ,,[...] motywem poszukiwania transcendencji jest poczucie wiasnej
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niedostatecznosci, odkrycie w sobie braku wyzwalajacego to szukanie” (2011,
s. 11). Z kolei osoba, ktora w sytuacji walki do ostatnich chwil utrzymuje, ze za
pomoca wlasnych sil moze pokona¢ wroga, nie zadaje pytan o to, co nieznane.
Stara si¢ nie dostrzega¢ w przezywanym do$wiadczeniu niczego ,,dziwnego”,
tajemniczego, niewytlumaczalnego. Podejmujac decyzje o stosowaniu przemocy
i ukrywaniu trudno$ci, nauczyciel nie moze do§wiadczy¢ poszukiwania trans-
cendencji. Sytuacja graniczna, do ktorej cztowiek sig przyznaje i z ktora probuje
si¢ zmierzy¢ bez uzywania przemocy moze jednak sta¢ si¢ powodem poszuki-
wania transcendencji, ktore, mimo iz nigdy nie doprowadza do ostatecznego
celu, za kazdym razem jest przetomowym wydarzeniem, umozliwiajacym urze-
czywistnianie si¢ egzystencji. Innymi stowy, dzigki przezywaniu sytuacji gra-
nicznych mozliwe jest ,,stawanie si¢ bardziej” — ,,bardziej czlowiekiem”, a wigc
i,,bardziej nauczycielem”.

3.3. Walka z samym sobg

Przezwyciezanie wyzej opisanych sytuacji angazuje wiele procesow po-
znawczych, psychologicznych i emocjonalnych. Moze nawet wigzac sig z osta-
bieniem fizycznym i psychicznym oraz prowadzi¢ do wypalenia zawodowego.
Pokonywanie tych trudnosci wymaga wiec jednoczeénie walki z przeciwnikami
oraz walki z samym soba, ktéra umozliwia wytrwate znoszenie przeciwnosci
w imig zwycigstwa.

Ten szczegdlny rodzaj walki polega na zakwestionowaniu czesci siebie —
niektorych swoich popedow i cech charakteru (Piecuch, 2011, s. 86). Stosowanie
walki z samym soba jest konieczne, aby osiagna¢ zamierzone cele. Walka ta
moze jednak przerodzi¢ si¢ w walke ,,z uzyciem przemocy”. Dzieje si¢ tak wte-
dy, gdy czlowiek stosuje samodyscypling, ktora polega na byciu postusznym
samemu sobie. ,,Jej efektem, podobnie jak i przemocy stosOwanej na zewnatrz,
jest panowanie, zniszczenie, ksztaltowanie” (Piecuch, 2011, s. 90). Samodyscy-
plina do pewnego stopnia jest, wedtug K. Jaspersa, potrzebna, jednak kult prze-
mocy, szczegdlnie wobec samego siebie, przynosi negatywne konsekwencje.
Stosowanie przemocy moze przynies¢ wiele korzysci, jednak grozi samotno$cia
i pustka w zyciu cztowieka, ktory zdobyt juz wszystkie mozliwe trofea. K. Ja-
spers przestrzega zatem zarowno przed catkowita rezygnacja z samodyscypliny,
jak 1 przed uzywaniem przemocy, szczegolnie wobec siebie. Obydwie postawy
powoduja, ze niemozliwe staje si¢ doswiadczenie sytuacji granicznej i, co za
tym idzie, egzystencjalne urzeczywistnienie.

Gdyby przeprowadzi¢ analizg poszczegdlnych sytuacji granicznych, mogto-
by si¢ okazaC, ze kazda z nich w pewnym stopniu jest ostatecznie zwigzana
z walka z samym soba. Podobny stan rzeczy jest obecny w do$wiadczeniu na-
uczycieli. Okolicznos$ci dnia codziennego, bgdacego podstawowym polem egzy-
stencji, obfituja w wydarzenia, ktore moga z czasem stac si¢ sytuacjami granicz-
nymi. Wsrod nauczycielskich obowiazkéw znajduje si¢ miedzy innymi prze-



Walka w ujeciu Karla Jaspersa... 93

prowadzanie ewaluacji wlasnej pracy, ktore moze staé si¢ sytuacja graniczna
z uwagi na to, ze cze¢sto dotyka sfery osobistych i znaczacych dokonan nauczy-
cieli. W zwiazku z tym ewaluacja moze powodowac silny stres i lek przed by-
ciem ocenianym.

Ewaluacja to ,,proces zbierania informacji o przebiegu dziatania i uzyski-
wanych efektach oraz ich analizowania w celu udoskonalenia przebiegu tego
procesu i osiagnigcia zamierzonych efektow” (Brzezinska 2004, s. 164). Zasad-
niczo mozna mowic o trzech jej wariantach: ewaluacji zewngtrznej, wewnetrznej
i autoewaluacji. Ewaluacja zewngtrzna to badanie przeprowadzane w szkole
przez osoby niezwiazane z placowka. Najczesciej sa to pracownicy kuratorium
o$wiaty. Ewaluacja wewnetrzna jest organizowana przez placowke, ktora pro-
wadzi dziatalno$¢. W praktyce za jej przeprowadzanie odpowiedzialny jest dy-
rektor szkoty. Autoewaluacja natomiast oznacza analizy wykonywane przez
osobg, ktora jest jednoczesnie i wykonawca, i badajacym. Innymi stowy, auto-
ewaluacja w pracy nauczyciela oznacza przygladanie si¢ wlasnej pracy przy
wykorzystaniu metodologii nauk spotecznych. Celem wszystkich badan ewalu-
acyjnych jest gromadzenie informacji o efektach podejmowanych dziatan w celu
udoskonalania praktyki. Cel ten brzmi by¢ moze niewinnie, jednak w rzeczywi-
stosci jest wyposazony w silny tadunek emocjonalny, ktéry wynika migdzy in-
nymi z obawy przed oceng. Zdobywanie informacji wiaze si¢ bowiem z odkry-
waniem prawdy, ktéra moze okaza¢ si¢ niezadowalajaca dla odkrywajacego.
W sytuacji ewaluacji zewnetrznej i wewngtrznej, informacje o nauczycielu sa
odkrywane przez innych, a wigc w sg w pewien sposéb upubliczniane. Nie
oznacza to jednak, ze autoewaluacja, ktorej wyniki nie musza by¢ upubliczniane,
nie powoduje napigcia emocjonalnego. Czesto moze bowiem powodowac Igk
przed ujawnieniem jej wynikow przed samym soba. Nauczycielami, ktorzy wy-
daja si¢ szczegdlnie narazeni na lgk, sa osoby, ktorych tozsamosci w badaniach
H. Kwiatkowskiej zostaty okreslone jako nadana, rozproszona i moratoryjna
(Kwiatkowska, 2005). Nie sa nimi natomiast osoby o tozsamosci osiagnigtej,
ktora ,,jest raczej niezalezna od wplywow zewngtrznych. W dziataniu jest auto-
nomiczna, zachowuje integralno$¢, wewnetrzna decyzyjno$¢ i odpowiedzial-
nos$¢. [...] Trudne zadania postrzega jako wyzwanie, a nie jako zawodowa prze-
szkodg” (Kwiatkowska, 2008, s. 234). Osoby o tozsamosci osiagnigtej nie ulega-
ja destrukcyjnemu wpltywowi krytyki, poniewaz zdaja sobie sprawe z wysokiej
warto$ci podejmowanych przez siebie dziatan. W przypadku osob o tozsamosci
nadanej zrodlem pewnosci podejmowanych decyzji moze by¢ inna osoba, auto-
rytet lub wiedza, ktora wydaje si¢ niepodwazalna. Osoby te sa mocno przywia-
zane do dotychczasowego sposobu postgpowania, wigc trudnoscia moze by¢ dla
nich przyjmowanie krytycznych informacji lub podejmowanie dziatan majacych
na celu zmiang post¢gpowania. Zmiana postgpowania, wymagajaca walki z sa-
mym soba, moze by¢ rowniez niezwykle silnym przezyciem dla oséb o tozsa-
mos$ci moratoryjnej oraz rozproszonej. Sa to osoby o wysokim poziomie dezin-
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tegracji, ktore maja trudnos¢ z podejmowaniem decyzji i systematycznym dzia-
faniu. Jednostki te dziataja czgsto przypadkowo, chaotycznie i biernie, unikajac
glebokiej refleksji nad wlasnym zyciem i aktywno$cia zawodowa (Kwiatkow-
ska, 2008, s. 237).

Mozna zaktada¢, ze dla osob o tozsamos$ci osiagnigtej walka z samym soba
przez przyjmowanie, rowniez negatywnych, informacji na swoj temat jest trak-
towana jako kolejne zadanie w zawodowej karierze. W przypadku oséb o trzech
pozostatych tozsamoS$ciach, jednorazowo lub regularnie otrzymywane informa-
cje moga by¢ traktowane jako bariery zawodowego rozwoju. Z uwagi na We-
wngtrzny opdr towarzyszacy ich przetwarzaniu moga doprowadzi¢ do przezycia
sytuacji granicznej, a konkretnie do walki z samym soba. Interesujacym zagad-
nieniem badawczym jest pytanie, w ktorym przypadku ewaluacja moze zaowoO-
cowac silniejszym pragnieniem poszukiwania transcendencji. Z jednej strony,
osiagnigta, ,,pewna” tozsamos¢ moze by¢ czynnikiem, ktory utatwia podejmo-
wanie uczciwej walki z samym soba. Z drugiej, owa pewno$¢ siebie moze blo-
kowa¢ przyznanie si¢ do wlasnej niewystarczalno$ci, ktore jest warunkiem wej-
$cia w sytuacje graniczna. Warto bowiem mie¢ na uwadze, iz:

Cztowiekowi zagraza jego pewnos$¢ siebie, przekonanie, Ze jest juz tym, czym mogltby

by¢. Gdy wiara, w ktorej cztowiek odnajduje drogg swych mozliwosci, staje si¢ czyms,

co posiada, to zamyka t¢ droge — przemienia si¢ w pyche moralnego samozadowolenia

lub dumg ptynaca z wrodzonych cech (Jaspers, 1990, s. 42).

Dlatego brak stanowczosci, wytaniajacy sig z opisOw pozostatych trzech toz-
samosci, moze stanowi¢ szans¢ na wejscie w sytuacje graniczna, ktéra zbliza do
transcendencji, umozliwiajac urzeczywistnienie si¢ egzystencji. By¢ moze wigc
cechy, ktore pozornie ostabiaja profesjonalizm, w rzeczywisto$ci moga by¢ po-
czatkiem procesu poszukiwania, ktory prowadzi do pelni zycia. Wydaje sig, ze
najistotniejszym czynnikiem, warunkujacym mozliwos¢ ,,dotknigcia transcenden-
cji”, jest odwaga do ,,wchodzenia” w sytuacje graniczne. Jak bowiem zauwaza
K. Jaspers, istnieja rowniez inne reakcje na sytuacje graniczne, wsrdd ktorych
wymienia: ucieczke w §wiatopoglad, ucielesniona wiarg oraz mistycyzm.

,Dokonujac jej [ucieczki w $wiatopoglad], wierzymy, ze zywione przez nas
przekonania stanowia ostateczna odpowiedz na wszelkie mozliwe dylematy,
starajac si¢ wszystkie spotykajace nas sytuacje umiesci¢ w jakims$ $wiatopogla-
dowym horyzoncie” (Kolasa, 2010, s. 142). Ucieczce w $§wiatopoglad towarzy-
szy racjonalizowanie, migdzy innymi przez interpretowanie spotykanych sytu-
acji granicznych jako naturalnych skutkéw innych wydarzen. Innymi stowy,
ucieczka w $wiatopoglad pociaga za soba utozsamianie sytuacji granicznych
z sytuacjami mozliwymi. Rozgraniczenie to ma dla mysli K. Jaspersa duze zna-
czenie, poniewaz sytuacje mozliwe rozumie on jako takie, w ktorych cztowiek
moze znalez¢ si¢ wskutek swojego wlasnego postgpowania, natomiast sytuacje
graniczne to te, ktorych nie moze unikna¢. Sytuacje graniczne wymykaja si¢
interpretacji jako wydarzenia w $wiecie przedmiotowym.
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Uciele$niona wiara rowniez zaktada racjonalizacjg, lecz tym razem racjona-
lizacja jest oparta o przekaz religijny. Rozumowanie, ktore mowi, ze wskutek
doswiadczania sytuacji granicznych mozna ,,dosta¢ si¢” do Nieba bedacego sy-
nonimem wiecznego szczescia, powoduje, ze cztowiek nie zajmuje si¢ dotarciem
do sedna sytuacji sprawiajacej cierpienie i nie pozwala na aktywnos¢ egzysten-
cji, poniewaz pozostaje na poziomie przedmiotowego, obiektywnego rozumowa-
nia dajacego chwilowa ulge w cierpieniu. Podobnie funkcjonuje ttumaczenie sytu-
acji granicznych przez odwotanie si¢ do cudow, takich jak chodzenie Jezusa po
wodzie (Jaspers, 1995). Sa one wprawdzie pomocne w porzadkowaniu myslenia
o $wiecie, jednak nie pozwalaja na osobiste wej$cie w sytuacjg graniczna osobie.

W podobny sposob sytuacji granicznych unika ktos$, kto w obliczu sytuacji
granicznej wybiera postawe mistycyzmu polegajaca na ,,wycofaniu si¢ ze $wiata
i poszukiwaniu transcendentnego sensu w obrgbie doswiadczen $cisle wewngtrz-
nych” (Kolasa, 2010, s. 143). Ucieczka tego rodzaju zawsze jest jednak ograniczona
czasowo, poniewaz, bedac bytem empirycznym, czlowiek, aby przezyc¢, potrzebuje
wykonywa¢ prozaiczne czynnosci dnia codziennego, ktore nie pozwalaja na tkwie-
nie we wlasnych wewngtrznych przezyciach. Strategia ta nie daje wigc zadowolenia
w dluzszej perspektywie czasowej, podobnie jak dwie poprzednie.

Czlowiek, ktory stosuje wymienione sposoby ucieczki od sytuacji granicznej
pozbawia si¢ szansy na urzeczywistnienie jego egzystencji przez zmierzanie ku
temu, co niepoznawalne. Przyjmowanie tych strategii nie jest zapewne obce nie-
ktorym nauczycielom mierzacym si¢ z sytuacjami granicznymi w zyciu osobistym
i pracy zawodowej. Nalezy wigc zwrdci¢ uwage na fakt, ze samo wystepowanie
sytuacji granicznych nie jest warunkiem wystarczajacym do doswiadczenia
skoku w nieskonczonosé, ktory jest tak wazny dla rozwoju cztowieka.

Nie sposob zatem pominaé spostrzezenia, ze nie kazda sytuacja walki jest
sytuacja graniczng, a wigc nie kazda umozliwia ,,skok” w nieskonczonos¢. Jak
bowiem zaznaczono powyzej, sytuacja graniczna to taka, ktorej cziowiek nie
moze unikna¢. Wymykajac sie interpretacji jako wydarzenie w $wiecie przed-
miotowym, odstania egzystencj¢. Tymczasem istnieje wiele sytuacji trudnych,
ktore przypominaja sytuacje graniczne, jednak w istocie nimi nie sa. K. Jaspers
nazywa je sytuacjami mozliwymi i opisuje jako takie, w ktorych cztowiek moze
znalez¢ si¢ wskutek swojego wlasnego postepowania. Warto wigc zwroci¢ uwa-
ge na fakt, iz w zaleznosci od kontekstu, nie kazda sytuacja walki bedzie sytu-
acja graniczna, natomiast zdiagnozowanie, ktéra z sytuacji jest nia rzeczywiscie,
jest niezwykle trudne i ostatecznie dostepne wytacznie egzystencjalnemu do-
$wiadczeniu cztowieka, ktory ja przezywa.

Podsumowanie

Opisane w niniejszym artykule sytuacje ,,walki z”” tworza szans¢ na podjgcie
,walki 0”, co w jezyku K. Jaspersa oznacza wyjscie w kierunku transcendencji.
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Aby to wyjscie bylo mozliwe, konieczne jest, aby cztowiek uswiadomit sobie
wlasng niewystarczalno$¢. Jak pisze bowiem K. Jaspers:

To z zagubienia czlowieka wyrastaja jego zadania i mozliwosci. Znajduje si¢ on w najbar-
dziej rozpaczliwym potozeniu, ale przez to z jego wolno$ci wyplywa najsilniejsze wezwa-
nie do wzlotu. Dlatego wizje czlowieka cechowata zawsze zadziwiajaca sprzecznos¢ —
przedstawiano go jako najnedzniejsza i najwspanialsza istotg (Jaspers, 1990, s. 40).

Bezradno$¢, opisywana przez pedeutologéw jako obecna rowniez w do-
$wiadczeniu nauczycieli, umozliwia zadawanie pytan, na ktore cztowiek nie
znalazt odpowiedzi za pomoca wiasnych sit, migdzy innymi intelektualnych.
W tym kontekscie porazka moze by¢ zwycigstwem, poniewaz otwiera na trans-
cendencje, prowadzac do urzeczywistnienia si¢ egzystencji. Czlowiek, ktory
doswiadcza sytuacji granicznych, moze otworzy¢ si¢ na tajemniceg. Przez prze-
zywanie unikatowych doswiadczen zwiazanych z tymi sytuacjami, egzystencja
moze si¢ urzeczywistnia¢. Cztowiek moze ,,by¢ bardziej”. Jak zauwaza A. Wal-
czak, przezycie sytuacji granicznych w ich ostatnim etapie — refleksji, otwiera
cztowieka na nowe mozliwosci (Walczak, 2012). W. Komar (1996, s. 140) okre-
$la to nastgpujaco: ,,«Wojna edukacyjnay» to takze paradoks... nadziei. Tkwi
w niej bowiem trud istnienia, z ktérego mozna wyprowadzi¢ tworcze inspiracje
do wychowania [...], w ktorym nie ma zwyci¢zonych i zwycigzcow”.
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The fight in the experience of Polish teachers according to the
Karl Jaspers’ conception of the fight as the limit situation

Summary

The article presents theoretical analysis undertaken to recognize how the K. Jaspers concept of
limit situations explains the complexity of the teacher social functioning. The purpose of the article
is to explain the meaning of fight in the experience of Polish teachers and the justification for the
fact that fight is an indispensable component of pedagogical work. It is because (using the lan-
guage of K. Jaspers), limit situations, including fight, enable the realization of the existence. As
a result, two aspects of fight were distinguished: “fight with” aiming to eliminate the opponent and
“fight for”, striving to improve the current state. It was stated that being a teacher requires con-
frontation with others and experiencing situations that exceed the current capabilities and compe-
tences. The situation of fight can be seen as a starting point in the process of development. Moreo-
ver, it can be interpreted as existences striving towards transcendence.

Keywords: teacher, fight, limit situation.
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Tutor w cyberswiecie — lampa i lustro

Streszczenie

Celem prezentowanego artykutu jest okreslenie roli i znaczenia tutoréow w nauczaniu na odle-
glosé, a przede wszystkim w e-learnigu. Analiza literatury przedmiotu pokazuje, ze o efektywnosci
tej formy nauczania decyduje nie tylko dostgp do odpowiedniego sprzgtu i oprogramowania, ale
takze czynnik ludzki. Dotyczy to interakcji migdzy uczestnikami zajgé, jak rOwniez rozpoznania
ich potrzeb, motywacji i monitoringu, za co najefektywniej moze odpowiada¢ cztowiek (human
tutor), a nie maszyna. Tutor, jako towarzysz, przewodnik, opiekun merytoryczny czy personalny —
nawet jesli jest cyfrowym imigrantem — tworzac dobra relacje z podopiecznymi, staje si¢ dla nich
lampa i lustrem, os$wietlajac bezpieczna droge, pokazujac przebyty dystans, taczy Swiaty. Do-
$wiadczenie tego typu wsparcia, obecne cho¢by na Uniwersytecie Otwartym, moze by¢ dostgpne
w coraz wigkszym stopniu dla polskich uczniéw badZ studentéw. Ma to zwiazek z procesem
wdrazania tutoringu w polskim systemie o$wiaty oraz szkolnictwa wyzszego, ktory stat si¢ przed-
miotem obserwacji naukowych autorki.

Stowa kluczowe: tutor, e-lerning, blended learning, tutoring szkolny.

Podréz po wyjatkowych drogach podejmuje si¢ nieswiadomie, nie wyczuwajac cudu
w chwili, gdy sig go przezywa, dociera si¢ tak daleko poza wydeptane $ciezki, poza §wiat
znany, ze cztowiek dumny ze swojego przywileju i odkrycia, czuje si¢ zdolny do powto-
rzenia tego czynu ilekro¢ zechce, rozporzadzajac droga niedostepna dla innych. Ktoéregos
dnia popetnia btad nie do naprawienia i usituje przeby¢ droge na nowo, w przekonaniu,
ze historia wyjatkowa moze si¢ powtorzy¢, wraca wigc, ale znajduje zmienione pejzaze,
zatarte punkty zwrotne, a ci, ktorzy moga go poinformowaé, nie maja juz tych samych
twarzy...

(Carpentier 1988, s. 261-262)

W 2001 roku Pawel H. Dembinski definiujac pojecie globalizacji uznat, ze
jest to ,,proces stopniowego kurczenia si¢ czasoprzestrzeni, w ktorej sie¢ poru-
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szamy, 1 w ktorej dziatamy” (2001, s. 19). Warto zauwazy¢, ze do owego stanu
przyczynit si¢ z pewnoscia rozw6j nowych mediéw, srodkow stuzacych ,.komu-
nikowaniu si¢ (W najszerszym sensie), ktore wykorzystuja elektronike, a zwtasz-
cza uktady scalone i cyfrowe, kodowanie sygnatu do utrwalania i transmisji
informacji” (Goban-Klas, 2002, s. 290). W tej perspektywie, swoistym paradok-
sem wynikajacym z jakze pojemnej definicji Dembinskiego staje si¢ to, ze kur-
czaca si¢ czasoprzestrzen $wiata realnego otworzyla nieskonczono$¢ §wiatow
wirtualnych — cyberprzestrzeni. Przenosiny w nowa rzeczywisto$¢ wymagaja
jednak nakre$lenia nowych map, wykorzystania nowych kompaséw, zbudowa-
nia latarni morskich, pozwalajacych na bezpieczne surfowanie na nieznanych
wodach, umiejetnosci przekraczania granic, korzystanie z bogactwa nowych
ladow. Ladow, ktore z chwili na chwilg zmieniaja sig, rozptywaja, przemiesz-
czaja, ktore nie potrzebuja juz kredy i tablicy. Migracji do nowego §wiata nie
moga nie towarzyszy¢ jednak odniesienia do starych doswiadczen. Oczekiwania
ze strony tych, ktorzy podrézuja — imigruja, aby wypracowane na statym, zna-
nym ladzie procedury ,,jako$” zadziataty. Te, oczywiscie, zderzaja si¢ z warun-
kami zastanymi, tworzonymi przez tubylcow — urodzonych na miejscu ,,ekrano-
latkow” (Morbitzer, 2014). W takich warunkach ma dziala¢ rowniez szkota.
Celem niniejszej prezentacji begdzie okre§lenie — oparte o analizg literatury,
a takze wlasne obserwacje naukowe — co moze sprawi¢, aby placowki na roz-
nych etapach ksztalcenia, a wraz z nimi uczniowie, studenci i ich nauczyciele,
mogly w nowych warunkach osiaga¢ nie tylko ,,jakie$” efekty, ale takie, za kto-
rymi bedzie przemawiata autentyczna jakos¢. Koncentrowac si¢ to bedzie przede
wszystkim na okresleniu roli i znaczenia tutorow w nauczaniu na odleglos¢
w tym w e-learnigu.

Nauczyciel a cyberswiat

Narodziny pokolenia homo mediens (Morbitzer, 2014) postawily konkretne
wymagania przed tradycyjnym systemem o$wiaty i szkolnictwa wyzszego. Dzi-
siaj trudno jest znalez¢ w Polsce podrecznik niewyposazony w dodatkowe tresci
obecne na ptycie CD, badz pod odpowiednim linkiem w sieci. Dostgpne sg r6zne
e-podreczniki, ktore nie wymagaja dodatkowych materiatow drukowanych. Pra-
cujacy rodzice uznaja za wygodne dzienniki elektroniczne, ktore pozwalaja im
on-line sprawdza¢ obecnos¢ w szkole i postepy w nauce swoich dzieci. W salach
lekcyjnych na $cianach wisza tablice multimedialne. Komunikatory internetowe
pozwalaja na natychmiastowy kontakt placowek z calym $wiatem. E-kursy,
e-studia zapraszaja zapracowanych, ktoérzy moga korzysta¢ z e-dziekanatu. No-
we media sa wykorzystywane tutaj na wiele sposobow. Za ich efektywnos¢ od-
powiadaja jednak odpowiednie kompetencje, szczegdlnie nauczycieli. W tej
perspektywie cyberprzestrzen okazuje si¢ zaréwno narze¢dziem, za posrednic-
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twem ktorego realizowane jest ich podstawowe zadanie — nauczanie, ale takze
okazuje si¢ srodowiskiem wychowawczym, srodowiskiem wzrostu, spotecznego
rozwoju ich wychowankoéw. Biorac to pod uwage, nie zaskakuje choc¢by coraz
czestsze posiadanie przez wychowawcow klasowych kont na profilach spotecz-
nosciowych, za posrednictwem ktorych moga oni utrzymywa¢ kontakt ze swo-
imi podopiecznymi.

Obecne warunki prowokuja, aby nauczyciele stawali si¢ uczestnikami, miesz-
kancami cyberswiata. Nauczanie za posrednictwem nowych mediow, szczeg6lnie
nauczanie zdalne, m.in. w formie mieszanej (blended learning), badz edukacji elek-
tronicznej (e-learning), wymaga jednak zmiany podejscia do swojej roli przez na-
uczyciela. Nauczyciel — zdaniem Krzysztofa Kuzmicza — przestaje by¢ pojmowany
»-..] jako znawca, specjalista z konkretnej dziedziny wiedzy stanowiacy zrodto
informacji i bedacy ich przekaznikiem, najczeéciej stosujacym model nauczania
podajacego” (2015, s. 79), staje si¢ przewodnikiem, ktory ma stwarza¢ warunki do
poszukiwania i samodzielnego konstruowania wiedzy przez uczniow. Pozostawie-
nie herbartowskiego podejscia nie jest jednak dla wspotczesnych polskich nauczy-
cieli oczywistoscia. Zgodnie z koncowym sprawozdaniem realizacji rzadowego
programu ,,Cyfrowa szkola”, ci w duzej mierze przywiazani sa do tradycyjnych
metod nauczania, jak rowniez wykazuja staba motywacje do stosowania nowocze-
snych urzadzen w pracy z uczniem” (2014, s. 43-44). W sytuacji jednak, w ktorej
obecnie uczniom mapy $wiata kojarza si¢ bardziej z gra Pokémon Go' niz z liniami
rownoleznikow i potudnikéw, zmiana postrzegania wiasnej roli przez nauczycieli
wydaje si¢ koniecznosicia. W tej perspektywie warto odnies¢ si¢ do doswiadczen
0s0b pracujacych w tym charakterze wyltacznie w cyberprzestrzeni.

Human tutors

Skutecznos¢ w nauczaniu na odleglos¢ wykorzystujacym rzeczywisto$¢ wir-
tualna wynika z szeregu czynnikow. Istotnymi okazuja si¢: dostgp do Internetu,
odpowiedniej jakosci sprzet, dobre oprogramowanie, odpowiednio przygotowa-
na zawarto§¢ merytoryczna — tworzace sig¢ Srodowisko do nauki. Literatura
przedmiotu zwraca jednak uwage na fakt, ze niezbedna okazuje si¢ tutaj obec-
no$é realnego nauczyciela-tutora® (human tutor), ktory zapewnia pedagogiczne

1 Gra Pokémon Go to wydana w lipcu 2016 r., cieszaca si¢ bardzo duza popularnoscia, mobilna gra

miejska w technologii rzeczywistosci rozszerzonej, wykorzystujaca smartfony z kamera oraz
technologi¢ GPS. Przede wszystkim polega ona na ,,chwytaniu” animowanych, wirtualnych stworow
— pokémondow wygenerowanych za pomoca oprogramowania w fizycznej okolicy gracza. Por.
http://ww.newsweek.pl/swiat/gra-pokemon-go-zmienila-nasze-zycie,artykuly,391894,1.html
[dostep: 30.07.2016].

Mianem tutora okre$li¢c mozna opiekuna lub nauczyciela, ktory najczesciej realizuje swoje
zadania w indywidualnej relacji z podopiecznym, badz tez mata grupa podopiecznych. Przy
czym tutorem — w zaleznosci od przestrzeni realizacji tutoringu — moze zosta¢ nauczyciel,
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i spoleczne (relacyjne) wsparcie pozwalajace zmniejszy¢ negatywne dla uczest-
nikow efekty dystansu wynikajacego z uczenia na odlegto$¢ (Bertin, Narcy-
Combes, 2012, s. 105). Tutor w tej przestrzeni staje si¢ nie tylko kreatorem kur-
su, odpowiedzialnym za jego zawarto$¢ i/czy funkcjonalno$¢. Jest swoistym
e-moderatorem, ktorego rola moze wzrasta¢ wraz z zaawansowaniem wykorzy-
stywanych technologii. Co wazne, staje si¢ takze ,,twarza”, jedynym w swoim
rodzaju tacznikiem (human interface) migdzy $wiatem uczniow/studentow
a szkola/uczelnia (Jelfs, Richardson, Price, 2009, s. 420).

Waznym zadaniem tutora jest zatem przeniesienie w mozliwie jak najwigk-
szym stopniu tych relacji i interakcji, ktore przypisane s realnej rzeczywistosci
ze szkolnej klasy (Bertin, Narcy-Combes, 2012, s. 106). To z pewno$cia wyma-
ga elastycznego podejscia, ktore nietatwo jest znalez¢ w sztywnych procedurach
zwiazanych z sama tylko obstuga kursu. Zwracaja na to uwage m.in. Nicole C.
Krimer i Gary Bente, pokazujac, jak trudno jest stworzy¢ system wirtualnych
tutorow (So-called pedagogical agents), potrafiacych przenie$é zalety realnych,
personalnych relacji tutor—podopieczny, wypetionych werbalnymi i niewerbal-
nymi interakcjami, ktore ostatecznie znaczaco podnosityby efektywnos$¢ na-
uczania na odleglos¢ (2010, s. 72). W tej perspektywie za interesujacy przyktad
dobrych praktyk moze postuzy¢ doswiadczenie londynskiego Uniwersytetu
Otwartego (The Open University®). Opisujac tutoréw pracujacych w tej uczelni
Anne Jelfs, John T.E. Richardson i Linda Price, zauwazaja, ze ci tacza ze soba
dwie role (nie taczone zwykle na innych tradycyjnych, brytyjskich uniwersyte-
tach) — tutora akademickiego, ktory dba o wzrost wiedzy studenta oraz tutora
personalnego (personal tutor), ktory troszczy sig¢ o jego rozwoj osobisty (2009,
s. 420). W realizowanych przez wymienionych autorow badaniach poswigco-
nych okresleniu obrazu ,,dobrego tutora” jasno wynika, ze ten ma pozostac eks-
pertem w swojej dziedzinie, ma uczy¢ krytycznego myslenia, wspiera¢ sam pro-
ces uczenia si¢ studentow (strategie nauki), ale takze ma wchodzi¢ w role dorad-
cy zawodowego, troszczy¢ si¢ o podtrzymanie relacji miedzy uczestnikami kur-
su (integracja grupy), jak rowniez zapewnia¢ duchowa, osobista opieke (pastoral

w tym nauczyciel akademicki (oksfordzki system tutorialny, tutoring akademicki), ale takze
nieprofesjonalny pedagog — rowiesnik, wolontariusz, starsze rodzenstwo, rodzic (tutoring
réwiesniczy — peer tutoring) (Hejwosz, 2010, s. 198; Topping, 1994, s. 23). Ciekawym
przyktadem wykorzystania w cyberprzestrzeni nieprofesjonalnych nauczycieli-tutorow jest
projekt Sugaty Mitry ,,.Babcie w Chmurze” (The Granny Cloud Project), ktorego celem jest
nauka jezyka angielskiego przez rodowite brytyjskie babcie — za posrednictwem programu
Skype — dzieci z calego $wiata, przede wszystkim z rejonéw dotknietych ubdstwem, m.in.
w Indiach, Kambodzy. Por. http://thegrannycloud.org/ [dostep: 14.11.2017].

Uniwersytet Otwarty (The Open University) jest powstata w 1969 roku w Londynie panstwowa
szkola wyzsza zapewniajaca mozliwo$¢ studiowania wszystkim ch¢tnym osobom, bez wzgledu
na ich dotychczasowe wyksztatcenie. Pobieranie nauki w The Open University od samego
poczatku w zdecydowanej mierze odbywato si¢ zdalnie. Obecnie realizowane jest poprzez
e-learning. Por. http://www.openuniversity.edu/ [dostep: 20.09.2017].
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care), rozpoznawa¢ potrzeby podopiecznych, wykazywac si¢ wzgledem nich
zrozumieniem, wspoétczuciem, wola niesienia pomocy, checia udzielania infor-
macji zwrotnej, roOwniez tej negatywnej (Jelfs, Richardson, Price, 2009). Ich
praca opiera¢ si¢ ma na motywowaniu i poznawaniu podopiecznych, ktore reali-
zowane moga by¢ w pigciu etapach opisanych przez Gill Salomon: (1) e-mode-
rowanie, (2) udzielanie wsparcia technicznego, (3) monitorowanie aktywnosci
uczestnikow kursu, (4) podtrzymywanie ich zaangazowania, (5) podsumowanie
zdobytych podczas trwania kursu do$wiadczen i wynikajacych z nich planow na
przysztos¢ (Kuzmicz, 2015, s. 81). W takiej perspektywie mozna z tatwoscia
dostrzec, ze na przyktadzie tutoréw z The Open University — ci, bedac zworni-
kiem migedzy studentami a uczelnia, nie sa centralnymi postaciami procesu
ksztatcenia, a jego moderatorami, przewodnikami, towarzyszami.

Tutorzy w Polsce

Powyzsze esencjonalne odniesienia do doswiadczen tutorow z Uniwersytetu
Otwartego pokazuja kierunek transformacji tradycyjnych nauczycieli, sluzacej
ich coraz efektywniejszemu realizowaniu przypisanych im zadan w cyberprze-
strzeni. Ten proces dostrzezony zostat rowniez w rodzime;j literaturze przedmio-
tu. Na te kwesti¢ zwraca uwage m.in. Jozef Dobrowolski, piszac:

Specyfika e-nauczania (niekiedy krotkotrwato$¢ zajeé danego kursu, tryb nauczania, do-
stosowany do tempa, okreslanego przez ucznia), stawia przed nauczycielem szczegdlne
wymagania, ktdre istotnie rdéznia si¢ od tych, stawianych nauczycielowi, stosujacemu
tradycyjny tryb nauczania. Dlatego tez w e-nauczaniu nauczyciel zamienia si¢ w tutora —
nauczyciela-konsultanta (2006, s. 83).

Co wazne, zdaniem tegoz autora, tutor staje si¢ swoistym ,,menadzerem pro-
cesu nauczania”, a takze osoba posiadajaca zdolnosci organizacyjne, umiejet-
no$¢ stymulowania aktywnosci tworczej ucznia oraz ksztattowania w nim nawy-
koéw analizy whasnej dziatalnosci i samooceny. Powinien on takze cechowac si¢
wyjatkowa osobowoscia, ktéra ma przejawiac sig tak, jak dzieto sztuki w oso-
bowosci artysty (Dobrowolski, 2006, s. 83). Dla innych autorow, w tym Ewy
Lubiny, najistotniejsza rola dla nauczyciela realizujacego ksztalcenie na odle-
glos¢ pozostaje rola przewodnika, ktory nie tylko przekazuje informacje, ale
uczy, ,,jak tworzy¢ z nich holistyczng i uzyteczna catos¢, oraz w jaki sposob te
informacje celowo i selektywnie pozyskiwa¢” (Lubina, 2004). W opinii tej au-
torki efektywnos$¢ pracy takiego nauczyciela zaleze¢ bedzie nie tylko od jego
osobowosci, ale takze konkretnych kompetencji psychospotecznych i organiza-
cyjnych w zakresie m.in.: motywacji, kreowania i podtrzymywania wiezi zespo-
hu, komunikowania sig, wspotodczuwania, jak réwniez otwartosci w wyrazaniu
wlasnych emocji i w dzieleniu sig¢ osobistym do$wiadczeniem.
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Warto dostrzec, ze powyzsze uwagi nie wskazuja na to, aby centralnym wa-
lorem tutoréw realizujacych e-learning byla jedynie ich wiedza merytoryczna.
Przyczyna tego stanu rzeczy, wg Lubiny, moga by¢ zmiany zachodzace w ostat-
nich latach w pojmowaniu tego, czym jest wiedza. Ta przestaje by¢ zbiorem
samych faktow, a staje si¢ zbiorem faktow i umiejetnosci (Lubina, 2004) zwia-
zanych m.in. z selekcja materiatu, jego (re)konstruowaniem, snuciem krytycz-
nych refleksji nad jego trescia, itp. To sprawia, ze tutorem moze stac¢ si¢ osoba
niebedaca autorem danego kursu (osoba odpowiedzialna merytorycznie za
tres¢), a taka, ktora bedzie potrafita m.in. uczy¢, jak si¢ uczy¢. Da wlasny przy-
ktad. Przyjecie tego stanu rzeczy moze sta¢ si¢ istotnym punktem wyjscia do
dostrzezenia obecnego w polskim systemie o$wiaty i szkolnictwa wyzszego
potencjatu tkwiacego w coraz liczniejszej rzeszy tutorow szkolnych badz aka-
demickich, ktorych zadaniem jest przeciez podjecie indywidualnej pracy z pod-
opiecznym i wsparcie jego rozwoju, poprzez ktadzenie szczegdlnego nacisku na
samodzielnos$¢ i autonomig. Przy tego typu kompetencjach wydaje sig, ze zmia-
na $rodowiska z realnego na wirtualne nie powinna tutorom nastrgczy¢ wigk-
szych trudnoéci, po opanowaniu technicznych aspektoéw danej formuty
e-nauczania. Kluczem do tego moze okaza¢ si¢ obecne w srodowisku tutoréw
przekonanie, ze stanowi¢ maja oni dla swoich podopiecznych rodzaj metafo-
rycznego lustra i lampy. Z jednej strony, zadaniem tutora staje si¢ przeciez
udzielenie nieautorytarnej, nienarzucajacej odpowiedzi-parafrazy (lustro) stuza-
cej prezentacji dotychczasowych do$wiadczen ucznia, jego osiagni¢é, wyborow,
czy zajetych stanowisk itp., z drugiej — o§wietlanie mu mozliwych drog, wraz
z ich dalszymi, badz blizszymi destynacjami (lampa)*.

Biorac pod uwage powyzsze, warto zauwazy¢, ze tutoring w Polsce trudno
nazwac zjawiskiem nowym (Fijatkowski, 2009). W latach 90. ubiegtego wieku
zaczal si¢ jednak jego renesans. Dotyczyto to pojawienia si¢ prob zastosowania
systemu tutorialnego (badz tez jego interpretacji) w pojedynczych instytutach
uczelni wyzszych, a takze w stwarzanych instytucjach miedzywydziatowych
(Migdzywydziatowe Indywidualne Studia Humanistyczne) czy migdzyuczelnia-
nych (Sarnat-Ciastko, 2015, s. 34-38). Kluczowa data w procesie rozwoju tuto-
ringu na poziomie szkot (przede wszystkim gimnazjow i szkot srednich) okazat
si¢ rok szkolny 2008/2009, podczas ktorego pierwsze szkoly publiczne rozpo-
czely procedure wsparcia wychowawstwa klasowego tutoringiem rozwojowym.
Do 2013 roku z taka forma pracy z uczniem zetkneto sig juz ponad 300 placo-
wek (Sarnat-Ciastko, 2015, s. 316), co sugeruje, ze przez ten okres wyszkolo-
nych do pracy w charakterze tutora zostato setki nauczycieli. Obecna aktywnos¢

* 7 wykorzystywaniem tej metafory mozna zetknaé si¢ dokonujac wgladu m.in. w prezentacje

Renaty Fluder — dyrektor Gimnazjum nr 3 im. Mistrzow Olimpijskich we Wroctawiu, ktore
wdraza metodg tutoringu szkolnego juz od 2009 roku i obecnie catkowicie zastapito nig
wychowawstwo klasowe. Por. http://www.kongres.ibe.edu.pl/images/materialy/3KPE-4-5-
prezentacja-Renata_Fluder.pdf [dostep: 14.11.2017].
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co najmniej trzech instytucji pozarzadowych realizujacych szkolenia tutorskie
(Collegium Wratislaviense, Instytut Tutoringu Szkolnego, Fundacja Kolegium
Tutoréw) wskazuje, ze tutorow moze by¢ znacznie wigcej. Warto tutaj jednak
dostrzec, ze ta forma tutoringu w odrdéznieniu od tutoringu akademickiego, kon-
centrujacego si¢ wytacznie na podnoszeniu poziomu wiedzy i umiej¢tnosci z nia
zwiazanych (m.in. poprzez: dyskusjg, pisanie esejow, obrong wiasnych racji),
miala stuzy¢ rozwojowi osobistemu ucznia, dzigki towarzyszeniu mu w realiza-
cji indywidualnego planu rozwoju. Propozycja indywidualnej pracy z pod-
opiecznymi w poszanowaniu godnosci, W duchu dialogu personalnego, pozwala
tutaj na budowanie szczegdlnej relacji tutorskiej, ktéra staje si¢ brama do pozna-
nia $wiata wzrostu podopiecznego — czestokro¢ cyber$wiata. Dane tutorowi
przez podopiecznych zaproszenie do uczestnictwa badz przyjrzenia si¢ tej rze-
czywistosci moze pozwoli¢ na udzielenie precyzyjnej, oczekiwanej pomocy
w interpretowaniu naptywu danych, wyborze odpowiednich tresci, ochronie
przed obecnymi w Internecie zagrozeniami. Ta sytuacja moze budzi¢ nadzieje¢ na
to, ze uczen, do§wiadczajac ,,kurczacej si¢ czasoprzestrzeni” i nieskonczonos$ci
$wiata wirtualnego, przyjmie tutora za swojego wspottowarzysza podrézy. Dla
wielu podopiecznych tutor to przeciez: ,,Osoba mita, madra, przyjazna. Zawsze
wystucha mnie i wskaze rozwiazanie lub doradzi, czy udzieli pomocy w potrze-
bie, dylemacie”; to cztowiek ,,[...] peten dobrej energii, [...], moge mu powie-
dzie¢ wszystko!”; postaé, ktora ,,[...] okazuje mi duzo wsparcia i pomaga
w wielu sytuacjach”; ktory jest ,,wspaniaty, dobry, wrazliwy i bardzo podobny
do mnie”; jest ,,cickawym cztowiekiem, ktory pokazal mi wiele. Po czgéci moj
wzor/autorytet””; czy tez jest ,,bardzo mity i zachowuje si¢ jak moja druga mama™”.
Powyzsze okreslenia wydaja si¢ stanowi¢ wystarczajaca rekomendacj¢ uzasadnia-
jaca obecno$¢ tutoréw nie tylko w szkole realnej, ale rowniez wirtualnej.

Podsumowanie

Alejo Carpentier, piszac w 1953 roku Podroz do zrodet czasu, pokazywat,
jak owa podrodz staje si¢ unikalnym do§wiadczeniem zetknigcia sig ze Swiatem,
ktory ciagle ulega przeksztatlceniom, pochtania wszystko, zamyka badz otwiera
nowe drogi. Puszcza, bedaca miejscem rozgrywania si¢ akcji w tej powiesci,
wydaje si¢ dobra metafora dla cyberprzestrzeni, dla warunkow, w ktorych moze
rozgrywac si¢ e-nauczanie. Podr6zowanie w wirtualnej dzungli z uczniem, bu-
dowanie z nim trwatej relacji, przynoszacej zaktadane efekty wymaga uwaznego

> Powyzsze okreslenia sa wybranymi, oryginalnymi opiniami podopiecznych tutoréw szkolnych

zebranymi przez autorke podczas realizacji badan przeprowadzonych (na probie 637 ucznidw
i nauczycieli w latach 2011-2013) na potrzeby rozprawy doktorskiej pt. Tutoring w polskim
systemie oswiaty. Badania nad rozwojem metody tutoringu ze szczegolnym uwzglednieniem
efektow jej stosowania dla nauczyciela i ucznia w ujeciu analizy transakcyjnej.
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i otwartego towarzyszenia opartego na wzajemnym szacunku i zaufaniu. W tej
perspektywie tworcy platform edukacyjnych winni w jak najwigkszym stopniu
stwarza¢ przestrzen do zaistnienia realnych ludzkich interakcji, czyni¢ to srodo-
wisko przyjaznym nie tylko dla uczniow, ale szczegolnie dla nauczycieli-
tutorow. Jak zauwaza Ewa Lubina:

Posrednictwo platformy pozbawia nauczyciela prawie wszystkich pozawerbalnych na-
rzedzi stymulowania psychoemocjonalnego [...]. Nauczyciel osamotniony w psycho-
emocjonalnej sferze procesu ksztalcenia musi poradzi¢ sobie sam, przystosowujac caty
swoj aparat dydaktyczny i wychowawczy do zmieniajacych si¢ warunkéw nauczania
(Lubina, 2004).

Ten aspekt sprawia, ze najbardziej optymalnym rozwiazaniem wydaje si¢
przyjmowanie i stosowanie formuty blended learning — nauczania mieszanego,
faczacego zalety zar6wno nauczania tradycyjnego (poprzez organizacje prze-
strzeni i czasu na osobiste spotkanie tutora z podopiecznymi w ramach kursu),
jak i e-lerningu (Diaz, Entonado, 2009, s. 332). Obok samej propozycji formuty
blended-larning kluczowa moze okaza¢ si¢ obecnos¢ nauczycieli-tutoréw, kto-
rzy $wiadomie budujac/troszczac si¢ o indywidualne relacje z podopiecznymi
moga rozwija¢ w kontakcie z nimi przede wszystkim swoj metapoznawczy po-
ziom funkcjonowania, zachgcajac uczniéw/studentéow do ,,[...] refleksji i mysle-
nia nad podejmowanymi przez siebie aktywnosciami” (Silén, 2006, s. 380). Wy-
daje sig, ze ten rodzaj wspotpracy na dluzsza met¢ moze przyczynic¢ si¢ do tego,
ze na rynek pracy trafia osoby poszukiwane przez pracodawcéw za posiadane
przez siebie kompetencje migkkie, samoswiadomos¢, czy liczne zainteresowania
pozanaukowe, umiejetnosci zastosowania wiedzy, realizacji projektow typu case
study, umiejetnosci zblizania $wiata teorii i praktyki (Stecyk, 2013, s. 215-216).
Osoby, ktore moga sta¢ si¢ pdzniej lampa i lustrem dla nowych podrézujacych.
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A tutor in the cyber world — a lamp and a mirror

Summery

The aim of this article is to specify the role and significance of tutors in distance learning espe-
cially in e-learning. Analysis of literature of the subject shows that effectiveness this form of educa-
tion depends on access to the applicable computer equipment and software but also depends on
a human factor. This applies to the interaction between participants, recognition of their needs, the
motivation and monitoring etc. for which can respond most effectively a human tutor not a machine.
A tutor as a companion, a guide, a substantive or a personal guardian — even if he is a digital immi-
grant — to create a good relationship with tutees, he become for them a lamp and a mirror, illuminat-
ing a safe route, showing distance traveled, connects worlds. The experience of this type of support,
present, for example at the Open University, may be increasingly available for Polish pupils or stu-
dents. This is connected with the process of implementation of the tutoring in the Polish schools and
universities, which has become the subject of scientific observations of the author.

Keywords: tutor, e-learning, blended learning, school tutoring.
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Intymnos¢ edukacyjnego spotkania
w Teatrze Telewizji

Streszczenie

Ponowoczesne zycie niesie konieczno$¢ funkcjonowania w sytuacji nieustannej zmiany, ktora
pozostawia §lady w przestrzeni kultury, réwniez w sferze spotecznego komunikowania. Niezbgdne
wydaje si¢ zatem wzbudzenie w sobie otwartosci na odczytywanie kultury w nowy, glebszy spo-
sob, z uwzglednieniem konfrontacji jednostki i wspolnoty z tym, co jest obce, nicoswojone, trans-
gresyjne. To poszukiwanie zrodet glebszej refleksji na temat tozsamo$ci cztowieka dorostego
w ponowoczesnej kulturze oznacza takze otwarcie my$lenia andragogicznego. Warto w tym kon-
tek$cie uruchomi¢ edukacyjny wymiar Teatru Telewizji jako miejsca zabierania gfosu znaczqcego.
W teatrze czlowiek ma szansg przyjrze¢ si¢ sobie z dystansu, by na nowo odnalez¢ wtasne korze-
nie, ujawnic ukryte pragnienia czy sprzeczne impulsy. Celem generowanej przez spektakl teatralny
autorefleksji jest budzenie rozwojowego niepokoju.

Stowa kluczowe: kultura ponowoczesna, Teatr Telewizji, spotkanie edukacyjne, dialog z Innym.

Krzatam si¢ wokot codziennych prac [...] i nagle stysze glos i widze czlowieka, ktory
uporczywie patrzy mi w oczy. To tylko ekran wlaczonego telewizora. Staram sig¢ zigno-
rowaé czlowieka z ekranu — to tylko posta¢ z kolejnego $wiata fikcji. Ale dlaczego ten
czlowiek zwraca si¢ do mnie? [...] Moze czuje si¢ obco w swoim §wiecie i dlatego szuka
moich oczu. Mowi mi o rzeczach waznych dla nas obojga: o samotnosci, nieszczesliwej
milosci, przeczuciu $mierci. [...] Wiele juz razy dzielili§my si¢ swoimi do§wiadczeniami,
[...] ustalaliSmy wspolne wartosci, odkrywalismy to, co nieznane w nas samych. Nie-
dawno otworzyl mi oczy na... (Sordyl, 1992, s. 34).

Artykul podejmuje probe przedstawienia walorow edukacyjnych Teatru Te-
lewizji jako medium przenoszacego odbiorc¢ w przestrzen polifonicznych opo-
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wiesci i spotkan z tzw. glosem znaczqcym®. Rozwojowe konteksty odbioru sztu-
ki teatralnej moga stanowi¢ zrodto glebszej refleksji na temat tozsamosci czto-
wieka dorostego w ponowoczesnej kulturze, a takze projektowa¢ wazne impulsy
edukacyjne. Tym samym niniejszy tekst stanowi takze jedno z mozliwych
otwar¢ andragogiki na domeng sztuki oraz interdyscyplinarny dyskurs wspotcze-
snej humanistyki.

Mowa obrazu

Ponowoczesno$¢ niesie z soba nieustanne zmiany, ktore pozostawiaja §lady
rowniez w przestrzeni kultury. Rewolucja kulturalna nie dotyczy jedynie tresci
przekazu, ale wskazuje wyraznie na gwattowne zmiany w jej odbiorze. Spote-
czenstwo stymulowane przez ogromna liczbg bodzcow reaguje szybciej. W dzi-
siejszym przekazie medialnym nie potrzeba wielu stow, aby zrozumie¢ obser-
wowane emocje czy bieg akcji (Szczepkowska, 1992). Pierre Michaud pisze
w tym kontekscie o scanningu (poslizgu wzrokowym), czyli nowym, dominuja-
cym rezymie uwagi, ktory rezygnuje z odczytywania sensu na rzecz bezkrytycz-
nego surfowania oczami. Warunkiem powodzenia operacji jest jedynie obecnosé
plynnego i ruchomego obrazu (Bauman, 2012). Lech Witkowski podaza
w swoich rozwazaniach w podobnym kierunku, przedstawiajac radykalne wizje
cztowieka w dramacie wspoétczesnosci: ,,Kolonizacja umystow przez spektaku-
larny charakter wyrafinowanych technik, wymieniajacych mys$lenie na kon-
sumpcj¢ wizualna, prowadzi [...] do nowego analfabetyzmu, mierzonego tym
razem elementarna niezdolnoscia do krytycznego odnoszenia si¢ do obrazow,
tekstow, jak i catosci do$wiadczenia spotecznego” (Witkowski, 1997, s. 99,
120). Coraz bardziej widoczne jest zatem zdominowanie spoteczenstwa przez —
jak to ujmuje Hans-Thies Lehmann — dramaturgie wizualng (Sordyl, 2010, s. 9).
W te metafor¢ wpisuje si¢ doskonale stanowisko Stanleya Aronowitza, ktory
pisze, ze: ,poddani oddzialywaniu kultury masowej egzystuja pochwyceni
w spektakl” (Witkowski, 1997, s. 118). W epoce tzw. ekstazy komunikacyjnej
oddziatywanie $rodkow kultury wizualnej na umyst cztowieka pozbawia go
zdolnosci do krytycznego myslenia.

W dobie mediéw audiowizualnych ruchomy obraz zarysowuje zatem prze-
strzen kultury, determinujac jednoczesnie jej styl. Okresla nie tylko jej powloke,
ale wskazuje rowniez na gigbokie uwarunkowania tej przestrzeni. Powstaje kul-
tura ,,ruchomego obrazu” (Gwozdz, 2006), co podkresla w swoich esejach
0 sztuce ponowoczesnej Zygmunt Bauman (Bauman, 2012). To nie musi jed-
nakze mie¢ wylacznie negatywnych konsekwencji. Parafraza Kartezjanskiej

! Tekst artykutu powstal w nawiazaniu do mojego magisterium Glosy wewnetrzne. Odzwiercie-

dlenia tozsamosci kobiet w spektaklach wspolczesnego teatru telewizji, napisanego pod kierun-
kiem dr hab. Agnieszki Stopinskiej-Pajak.
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sentencji — w formule: widze, wiec mysle — afirmuje meta-obserwacje jako nowa
formg refleksji. Nie mozna zapomnieé, ze maszyny audiowizualne daja mozli-
wos$¢ nowego spojrzenia na otaczajacy $swiat. Jak pisze Gilles Deleuze: ,[...]
obraz wizualny pokazuje strukturg¢ spoleczenstwa, jego Sytuacje, jego miejsca
i funkcje, postawy i role, dziatania i reakcje jednostek”. Autor ten wprowadza
wazne pojgcie pedagogiki obrazu, stawiajac wyzwanie odczytania i zrozumienia
na nowo jego mowy (Jaworska-Witkowska, 2010, s. 313, 315-316).

Jezeli w warunkach ponowoczesnych kultura staje si¢ przestrzenia nowego
sposobu komunikacji, teatr jawi si¢ jako miejsce wyr6znione. Zygmunt Bauman
powierza mu szczegoOlne zadanie, ktorym jest zabranie glosu znaczqcego. ,,Ro-
dzaj teatralnego istnienia nigdy nie przemawiat do codziennego, ludzkiego do-
$wiadczenia bardziej wprost niz teraz, w momencie, kiedy mieszkancy ponowo-
czesnego miasta wypetniaja widownig”. W swoich rozwazaniach polski socjolog
podaza jeszcze dalej, nazywajac teatr naturalng i organiczna sztuka ponowocze-
sna (Bauman, 1998, s. 24-25). Plynnie nowoczesna wizualno$¢ ma podwojne
oblicze — putapki, ale tez mozliwosci uchwycenia terazniejszosci.

Glos sumienia w codziennosci

Dzisiejszy teatr rozpoznaje swoje spoleczne zadanie w ukazaniu w jak naj-
petiejszy sposob réznorodnosci i zmienno$ci psychiki ludzkiej. Konfrontuje
czlowieka z sytuacjami granicznymi, stawia przed newralgicznymi wyborami.
,Dramat jest rzeczywistoscig. Wszystko, co dzieje si¢ w dramacie, jest praw-
dziwe i na serio”, pisze Tadeusz Kantor (Kantor, 2002, s. 66). To komentarz do
picknej kategorii, wprowadzonej przez Helmuta Kajzara, rzeczywistej rzeczywi-
stosci ukrytej za zastona teatru. To spojrzenie ogromnie mi bliskie. Dla mnie
sztuka teatru jest nieustannym ,,uchylaniem zaslony”, zagladaniem za kurtyne,
drapieznym i1 wzruszajacym poszukiwaniem owej prawdziwe] rzeczywistosci,
nieraz skrytej, przedSwiadomej lub nawet zupetie nieswiadome;j.

Spektakl, odkrywajac zroédta i mechanizmy funkcjonowania cztowieka
w roznych dziedzinach zycia, stawia przed widzem wyzwanie podjecia procesu
samopoznania. Rozwija tez horyzont jego myslenia, wzbogaca o nowe, niedo-
strzegane wcze$niej, odcienie. Mozna powiedzie¢, ze w delikatny, ale widoczny
sposdb materializuje si¢ i wyplywa na powierzchni¢ to, co tkwi niezbadane
w naszej pod$wiadomos$ci (Hausbrandt, 1983). ,Nieswiadomo$¢ przemawia
glodniej 1 komunikuje si¢ z tym, kto potrafi zrozumie¢ jej jezyk: metaforyczny,
oniryczny, oksymoroniczny, nonsensowny” (Jaworska-Witkowska, 2011,
s. 295). Teatr koncentruje si¢ przede wszystkim na objasnianiu $wiata, okresla-
niu naszego w nim miejsca, na ,,wielostronnym o$wietlaniu zycia”. W tg prze-
strzen doskonale wpisuje sie wychowawczo-poznawcza funkcja teatru, stwarza-
jaca mozliwosci holistycznego rozwoju cztowieka (Wilk, 2010).
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W rozwazaniach dotyczacych edukacyjnej roli teatru nietrudno dostrzec wy-
razna granicg dzielaca teatr wielkiej edukacji — dotykajacy problemow egzysten-
cjalnych, najszerszych spraw spotecznych czy moralnych — od teatru edukacji
drobnej, edukacji uzytkowej i codziennej. Teatr malych, konkretnych zadan —
mimo z pozoru skromnych ambicji — jest teatrem rownie waznym i spotecznie
potrzebnym. Z wychowawczego punktu widzenia warto$¢ sztuki warunkowana
jest przez to, w jakim stopniu konkretny spektakl otwiera przed widzem droge
samorozwoju. Helmut Kajzar w swojej idei teatru meta-codziennego taczy
sztuke i zycie, znosi granice miedzy rzeczywistoscia i gra, scena a widownia,
miedzy przestrzenia tworcy i odbiorcy. Teatr odzyskuje dzigki temu w swoim
edukacyjnym wymiarze ,,zwyktos$¢ i prostote — Gotowania mleka — Zamykania
i Otwierania drzwi — Ubierania i Rozbierania — Patrzenia przez okno” (Kajzar,
2007, s. 76). Staje sie jednoczesnie miejscem powszechnym i jednostkowym.
Przewodniczacy Migdzynarodowego Instytutu Teatralnego, Radu Beligana,
w oredziu wydanym w 1977 roku powiedziat: ,,Prawda jest, ze wtasnie scena,
jako pierwsza, pozwolita ujrze¢, uslysze¢ i zrozumie¢ glos sumienia. [...]
w teatrze cztowiek nauczyt si¢ patrze¢ sobie w twarz otwarcie i szczerze” (Wilk,
2010, s. 100). W kontekscie teatru edukacji stowa te nabieraja szczegdlnego
znaczenia. Amerykanski rezyser Alan Schneider akcentuje wtasnie edukacyjna
role spektakli teatralnych: ,,Teatr jest dla mnie sztuka, ktora uczy zy¢, thumaczy
zycie, objasnia i komentuje. Pokazujac czlowieka, przenika warstwy najtajniej-
szego zycia [...]. Sztuka to obraz zycia zageszczony, wzbogacony 0 nowe
i glgbsze spostrzezenia. Odkrywa w nas samych jakie§ wartosci, ktorych byc¢
moze nie przeczuwamy na co dzien” (Hausbrandt, 1983, s. 87).

Zwierciadlo egzystencji

Teatr Telewizji, obecny w polskich mediach od poczatku lat pigcdziesiatych
XX wieku, budzi silne kontrowersje. Najbardziej interesujaca refleksjg stanowi
jednak analiza stosunku tego medium do innych form kulturowego przekazu.
Rozw¢j Teatru Telewizji powiazany jest $ci§le z technologicznym postgpem
telewizji oraz mediow pokrewnych. Ksztattujac si¢ na pograniczu teatru i filmu,
scena telewizyjna wyrosta na fundamencie dorobku innych sztuk, stanowiac
ostatecznie efekt mariazu dramatu, teatru, telewizji i srodkow filmowych (Sor-
dyl, 2010, s. 3-4). Jako osobliwy twor medialny dokonuje rzeczy niezwyktej —
umiejetnie wprowadza stosunki teatralne do dziatania filmowego, natomiast
przestrzen sceniczna poszerza o nowe Srodki przekazu.

Bogata historia i tradycja ksztaltuje Teatr Telewizji jako dziedzing arty-
stycznej kreacji i medialng przestrzen hybrydowych widowisk. Jego dziatal-
nos¢ jest skierowana na komponowanie mozaiki z elementow zaadaptowanych
z r6éznych dziedzin sztuki (Sordyl, 2010). Scena Telewizji Polskiej bardzo szyb-



Intymnosé edukacyjnego spotkania w Teatrze Telewizji 113

ko stala si¢ prawdziwym zjawiskiem w skali $wiatowej. Widowiska Teatru Te-
lewizji charakteryzuje rozbicie jednosci czasowo-przestrzennej aktu akcji
i recepcji. Spektakl jest odtwarzany zazwyczaj w znacznej odlegtosci od czasu
jego rejestracji i montazu (Kosinski, 2006). To pierwsze $wiadome ztamanie
konwencji dotyczacych przebiegu komunikacji teatralnej. Kolejne to rozprosze-
nie widowni zasiadajacej przed telewizorem oraz wplyw innych programéw
przestrzeni telewizyjnej na odbior widowiska. Reprodukcja optyczna i audialna
teatralnych konwencji przedstawieniowych stanowi jednak podstawe mimetycz-
nosci (Gwozdz, 2003), sprawiajac, ze obrazy telewizyjne moga by¢ dos§wiadcza-
ne przez widza pomimo niespetnienia podstawowych umow komunikacyjnych.
Teatr Telewizji funkcjonuje w Polsce jako zyciodajna przestrzen konfrontacji
i transgresji roznorodnych dyskursow i konwencji. Zakorzenienie w dyskursach
filozoficznych, antropologicznych czy kulturoznawczych, w potaczeniu z tek-
stem dramatycznym, tworzy znaczacy edukacyjnie nosnik. Teatr Telewizji,
funkcjonujac w systemie mediéw elektronicznych, umiejetnie dotyka waznej
i trudnej problematyki spotecznej, obecnej rowniez w teoretycznych i analitycz-
nych dyskursach. Przektada je na konkretne i wyraziste obrazy ludzkiej egzy-
stencji (Sordyl, 2004).

W spektaklu telewizyjnym zamiast sceny i jej elementow mamy do czynie-
nia z ekranem — gruba, szklana ptyta w telewizorze lub w innym urzadzeniu, na
ktorym rozbtyskuja emitowane obrazy. Ekran stanowi zatem pewien rodzaj
zwierciadla, w ktérym obiekty moga istnie¢ w catkowitej niezalezno$ci czaso-
wo-przestrzennej. Lustra, odbijajac rzeczywisto$¢ tylko na krotka chwilg, nie
utrwalaja jej. Natomiast ekran daje widzowi mozliwo$¢ wielokrotnego odtwa-
rzania tego samego obrazu — jest to odbicie zatrzymane w czasie. Przestrzen
konstruowana za jego pomoca moze prowadzi¢ odbiorce do gry odbi¢ (Btasz-
czak, 2008, s. 343, 348). Metaforycznie mozna rozumie¢ ekran jako co$ we-
wnetrznego, niematerialnego, co jednoczesnie projektuje mysli i emocje postaci.
Pusta, niewypetniona obrazami przestrzen moze rowniez prowokowac znaczenia
i zacheca¢ do wypelnienia jej nimi (Btaszczak, 2008).

Teatr Telewizji jest szczegolnie wrazliwy na zmiany spoteczne. Reaguje na
nie czasami wyrazniej i szybciej niz wiele innych rodzajow sztuki i dyscyplin.
Spektakle telewizyjne przeksztalcaja si¢ w ,,diabelskie fotografie”, ktore
w odwazny sposob docieraja do wewnetrznych powodow, dla ktoérych wiasnie
tak, a nie inaczej, wygladamy i dziatamy. ,,Sztuka teatru ma by¢ zwierciadlem
prawdy, wszedzie, w kazdych okolicznosciach” (Holoubek, 2007, s. 427). Na
przyktad w spektaklu Chciatam Ci tylko powiedzie¢ (2006 1., tekst i rezyseria:
Matgorzata Imielska) w znakomity sposob zostaty przestawione trudne i bolesne
relacje rodzinne, a takze rola nowoczesnych technologii w radzeniu sobie
w dystansem migdzyludzkim. Natomiast spektakl Zazdros¢ (2001 r., tekst: Es-
ther Vilar, rezyseria: Krystyna Janda) to ironiczna refleksja na temat kobiecej
psychiki, jej tesknot, a takze ograniczen wynikajacych z ptci i wieku. Z kolei
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inspiracja do powstania niezwykle przejmujacego spektaklu fucja i jej dzieci
(2003 r., tekst i rezyseria: Stawomir Fabicki) byt reportaz Lidii Ostatowskiej
i Wojciecha Ciesli opisujacy makabryczna histori¢ dzieciobojstwa w jednej
z polskich wsi. Autor z przerazajacej i melodramatycznej materii zbudowat
czarny moralitet. Teatr Telewizji nie waha si¢ prezentowa¢ ludzkiej kondycji
i wizerunku w sposob wielowymiarowy, bez retuszowania, i na tym polega jego
znaczaca funkcja edukacyjna. ,,Sa okresy, kiedy czuj¢ si¢ wyjalowiona we-
wnetrznie i wydaje mi sig, ze dookola nie istnieje nic poza koszmarna [...] rzeczy-
wistosciag. Wtedy rzucam si¢ na Teatr Telewizji, staje si¢ on moim schronieniem.
W chwilach duchowego glodu zawsze ma mi co§ do zaproponowania. [...] jako
widz doznaj¢ satysfakcji, a niekiedy ol$mienia”, pisze Maria Nurowska (1992,
s. 31). To spojrzenie rowniez jest mi szczeg6lnie bliskie. Spektakl telewizyjny to
nieustanna gra miedzy iluzja a realno$cia. Zastanawiajac sie nad najblizsza mi defi-
nicja Teatru Telewizji, odnalaztam ja (zupetlie niepodziewanie) w wywiadzie
z Jozefem Henem: ,[...] znaczenie kulturotworcze telewizji — teatru — jest teraz
chyba jeszcze donio$lejsze. Mowiac kulturotworcze, mam na mysli przede wszyst-
kim druga wykladnig tego stowa: kulture bycia, kultur¢ Zycia codziennego” (Hen,
1992, s. 30). A zatem Teatr Telewizji to codzienna kultura bycia. ..

W spektaklach Teatru Telewizji mamy do czynienia z oddzialywaniem obu-
stronnym. Odbiorca nie jest w stanie osobiscie wywrze¢ wptywu na fikcyjna
historig, ale dzigki aktywnos$ci wyobrazni, osobistym do$wiadczeniom i pamigci
kulturowej animuje $§wiat po drugiej stronie ekranu. Obraz telewizyjny — trzeci
(po aktorze i widzu) uczestnik medialnego wydarzenia — uwidocznia szczeline,
peknigcie otwierajace dyskurs ponad $wiatem przedstawionym, pomigdzy part-
nerami spotkania (Sordyl, 2006). A to uprzywilejowana przestrzen edukacyjna:
»l---] wszystko, co przytrafia si¢ cztowiekowi w jego zyciu psychiczno-
duchowym, co mozna wskaza¢ jako szczeg6lnie wazne, nawet najwazniejsze, bo
hierarchizujace wszelkie zdarzenia, dzieje si¢ dzigki spotkaniom [...], z cala
tajemnica tego najbardziej indywidualnego do$wiadczenia, [...] tego, co dzieje
si¢ pomi¢dzy nami” (Ablewicz, 2003, s. 140).

Warto jednak postawi¢ znaczace pytanie: Czy stusznie, analizujac przestrzen
medialna, przywotuje za Krystyna Ablewicz kategori¢ spotkania oséb? Watpli-
wosci budzi réznica czasowa, jaka oddziela proces kreacji od emisji spektaklu,
oraz dialog za posrednictwem urzadzenia technicznego. Jerzy Ziomek, polski
historyk literatury, mowi w kontekscie Teatru Telewizji o powstawaniu agory
osmiu milionow, rozumianej jako uniwersum wspolnych przezyé, doswiadczen
oraz wrazen artystyczno-estetycznych. Znaczace w rozwazaniach Ziomka jest
podkreslenie szczegdlnego rozumienia czasu, pozbawionego zgietku i gwaru
dyskusji, a wypetnionego kameralnym spotkaniem odbywajqcym sie na zasadzie
rownoczesnej, zwielokrotnionej obecnosci cztowieka z ekranu w mieszkaniach
poszczegolnych ludzi (Sordyl, 1992, s. 33-34). Intymny $wiat jednostki zostaje
skonfrontowany nie tylko z obrazem, ale takze historia bohatera.
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Szczegoblnie wazna i nowa jakoscia telewizyjnego obrazu jest bliskos¢ twa-
rzy moéwiacych postaci, nie patrzacych w przestrzen, lecz bezposrednio i $wia-
domie na konkretnego, jednostkowego widza. Ludzka twarz wypelnia caty
ekran. Aktor, poprzez historig¢ swojej postaci, zwraca do odbiorcy wlasne, obna-
zone ludzkie odbicie. Nie ulega zatem watpliwosci, ze w Teatrze Telewizji to
dialog odgrywa gléwna role. Skonstruowana z ruchomych fantoméw postaé
mowiacego cztowieka nie daje si¢ zredukowacd, jest zawsze ludzka i konkretna.
Spektakle telewizyjne wytwarzaja specjalng relacj¢ miedzy aktorem a widzem,
ktéra ma szansg odda¢ teatralna wspotobecno$¢. Wszystkie warstwy tworzace
spektakl teatralny, takie jak obraz czy dzwigk, sa catkowicie zdominowane przez
cztowieka. To najbardziej antropologiczna ze wszystkich sztuk, w petni prze-
niknigta ludzkim obrazem. Po przedstawieniu, w pamigci widza pozostaje
wspomnienie twarzy oraz doswiadczenie przekraczania przez aktoréw ram ekra-
nu (Sordyl, 1994).

Spojrzenie w glab...

Telewizja stanowi szczegdlny sposob patrzenia. Pozwala zblizy¢ sie do dru-
giego cztowieka, nie zmniejszajac jednoczesnie dystansu fizycznego. Kamera
jest analizatorem totalnym, rejestruje kazdy ruch oka, kazde najdelikatniejsze
drgnigcie powieki. ,,Sigga tak gleboko, ze przeswietla [...] skore, wdziera sig do
wnetrza” (Gruza, 1992, s. 13). Spojrzenia aktorow krzyzuja si¢ nieustannie ze
spojrzeniem widza — pelnym egzystencjalnych pytan, Igku i niepokoju. Szczeli-
na przebiegajaca wzdtuz szklanego ekranu staje si¢ coraz ostrzejsza. ,,Poczat-
kiem mitosnego wniknigcia jest spojrzenie”, pisze w Szczelinach istnienia Jolan-
ta Brach-Czaina. ,,Spojrzenie przenika i odstania od razu patrzace w siebie 0s0-
by. A patrzac, nie tylko wydobywamy obserwowana rzeczywistos¢, ale rowniez
budzimy. Wydawaloby sig, ze wzrok jest zaledwie narzedziem obserwacii,
a tymczasem on takze stwarza” (Brach-Czaina, 2006, s. 128). Powstaje tu
ogromnie trudna do uchwycenia w codziennosci przestrzen szczegdlnego poro-
zumienia migdzy postaciami. Doznaja one dzigki patrzeniu w oczy partnera od-
miennosci bytu drugiej osoby, rozpoznaja siebie w obliczu Innego. Warto$¢
i glebia spojrzenia partnera stawiaja przed odbiorca wyzwanie wspoiprzezywa-
nia, ktére Helmut Kajzar ujmuje tak: ,,Teatr jest jakby wiasno$cia mych oczu,
powieki sa kurtynami, za ktérymi z moim przyzwoleniem, [...], odgrywaja si¢
[...] wewngtrzne 1 zewngtrzne teatry” (Kajzar, 2007, s. 78).

W Teatrze Telewizji twarz staje si¢ glownym bohaterem. Jej fizyczna bli-
skos¢, iluzja obrazu na zywo, wptywaja na intymno$¢ wypowiedzi. Dzigki temu
widz ma poczucie wejscia w kontakt psychiczny bliskiego stopnia (Limon,
2008). Dialogowa natura sytuacji i mediacyjna funkcja twarzy sprawiaja, ze
aktor, wychylajac si¢ ze $wiata postaci, kresli przed widzem pole relacji etycz-
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nej. Stawia przed nim wyzwanie obcowania z twarza Innego (Sordyl, 1994).
Twarz oznacza fundamentalny dyskurs, w ktérym dochodzi do glosu zobowiaza-
nie do ocalenia wewngtrznosci. Maria Kalinowska, komentujac koncepcje Emma-
nuela Levinasa, podkresla warto$¢ skierowania swojej uwagi ku glebi nieznanego
(Sordyl, 1992), ku — dodajmy — szczelinom istnienia wg Brach-Czainy.

Dzigki nieustannemu otwieraniu $wiata widz nastuchuje gloséw opowiadaja-
cych ludzkie historie. To wtasnie one pomagaja mu wspomina¢, wywotuja tez
rownolegte 1 osobiste opowiesci. Dokonuje si¢ tu jaki$§ rodzaj porozumienia, co$
intymnego i niezwyklego, jak w tym wyznaniu: ,,Wymyslilem sobie jezyk,
a moze nie wymyslitem go, tylko to byl i jest po prostu moj jezyk. [...] I nagle
kto§ do mnie przeméwil tym samym jezykiem, kto§ mowiacy inaczej, ale na
pewno tym samym jezykiem” (Osiecka, Przybora, 2010, s. 40). Joanna Szczep-
kowska podaza w swoich rozwazaniach jeszcze glebiej, podkreslajac znaczenie
podskornej przestrzeni stuchania, ktora tworzy si¢ mi¢dzy dwojgiem rozmawia-
jacych ludzi. ,,Stuchanie jest drugim, rownoleglym tekstem” (Szczepkowska,
1992, s. 38). Bezstowny dialog z widzem — na przyktad przy sekwencjach zbli-
zen twarzy — odwotuje si¢ do najbardziej indywidualnych do§wiadczen widza.
Hiszpanska dramaturgistka Yasmina Reza pisze, ze stowa sq tylko nawiasami
ciszy (Wielechowska, 2009, s. 188). Dlatego Jerzy Limon podkre§la wartos¢
obrazu postaci milczacych (Limon, 2008). Nadaje im glos znaczqcy.

ZaKkonczenie

Ponowoczesne zycie niesie konieczno$¢ funkcjonowania w sytuacji nie-
ustannej zmiany, ktéra pozostawia §lady w przestrzeni kultury, réwniez w sferze
spotecznego komunikowania. Warto zatem uwypukli¢ edukacyjny wymiar Te-
atru Telewizji jako miejsca zabierania gfosu znaczqcego (Bauman, 1998). Mo-
zemy w tym konteks$cie zada¢ wazne edukacyjnie pytania: 1. Czy teatr to tylko
opis rzeczywistosci? 2. Czy teatr to tylko pouczenie?

Jako poszukiwanie zrodet glebszej refleksji na temat tozsamosci czlowieka
dorostego w ponowoczesnej kulturze zainteresowanie teatrem oznacza takze
otwarcie myslenia andragogicznego. W teatrze cztowiek ma szanse przyjrzec si¢
sobie z dystansu, by na nowo odnalez¢ wtasne korzenie, ujawni¢ ukryte pragnie-
nia czy sprzeczne impulsy. Celem generowanej przez spektakl teatralny autore-
fleksji jest budzenie rozwojowego niepokoju. Niezbedne wydaje si¢ zatem
wzbudzenie w sobie otwartosci na odczytywanie kultury w nowy, glebszy spo-
sob, z uwzglednieniem konfrontacji jednostki i wspolnoty z tym, co jest obce,
nieoswojone, transgresyjne. Analiza spektakli teatralnych moze okaza¢ sig nie-
zwykle przydatna w odkrywaniu i badaniu niemal kazdego typu zjawisk spo-
tecznych. Teatr ma za zadanie odstoni¢ ukryta rzeczywistos¢, odwaznie i madrze
przedstawi¢ prawde egzystencjalng (Bauman, 1998). Teatr Telewizji moze
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mie¢ zatem wymiar edukacyjny, i to bardzo glgboki. Nie waha si¢ bowiem pre-
zentowa¢ wizerunku i kondycji cztowieka w sposob wielowymiarowy. Wnika
W codzienng intymno$¢ odbiorcy, wychodzi mu na spotkanie w przestrzeni jego
domu. Akcentuje przy tym prawde, dotyka istnienia i poszerza ludzka swiadomosc¢.
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The intimacy of an educational encounter in Television Theatre

Summary

Continuous change is an integral part of the postmodern life and it leaves its traces both in cul-
ture and the public communication. It therefore seems crucial to open oneself to a new, more
profound way of understanding culture, while also taking into consideration the confrontation
which takes place when an individual or a community face all that is unknown, untamed and
transgressive. This search for the source of a more profound reflection on the identity of a grown
human being in postmodern culture also means openness to andragogic thinking. In this context, it
seems important to see Television Theatre as a space for the meaningful voice. Theatre offers the chance
to see oneself from a distance, find one’s roots, reveal secret desires or contradictory impulses. The aim
of this self-reflection, sparked by a theatre play, is to produce formative anxiousness.

Keywords: postmodern culture, Television Theatre, educational encounter, dialogue with the Other.
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O granicach dyskursywnych poje¢:
edukacja seksualna i wychowanie seksualne

Streszczenie

Dla wspotczesnych demokracji liberalnych charakterystyczne jest prowadzenie sporéow doty-
czacych sposobow realizacji praktyk ksztalcenia, odnoszacych si¢ do seksualnosci. W kontekscie
tematyki tego artykutu za znaczace mozna uznac opatrzenie ,,stosowna” nazwa zaj¢¢ odnoszacych
si¢ do plciowosci oraz to, jakie znaczenia sa nadawane terminologii przyjetej dla praktyki przeka-
zu wiedzy, ksztaltowania umiejetnosci i postaw wobec plciowosci. Pretekstem do omoéwionych
analiz stalo si¢ umieszczenie w nowej wersji podstawy programowej przedmiotu: ,,wychowanie do
zycia w rodzinie”, przeznaczonej dla ucznidow i uczennic klas 4-8 szkoty podstawowej, zapisu:
,luczen] potrafi wymieni¢ réznice pomigdzy edukacja a wychowaniem seksualnym” oraz ,,[uczen]
potrafi scharakteryzowac¢ i oceni¢ roézne odniesienia do seksualno$ci: permisywne, relatywne
i normatywne”. Przyjetam, ze obecna w tych zapisach potrzeba zapoznania uczniéw oraz uczennic
ze znaczeniami nadawanymi wychowaniu seksualnemu oraz edukacji seksualnej wynika z chgci
ustanowienia wyraznych granic pomigdzy w okreslony sposdb wartosciowanymi praktykami
edukacyjnymi odnoszacymi si¢ do seksualno$ci. Takie ujgcie pozwala na wstgpne wyrdznienie
dwoch zréznicowanych perspektyw. W niniejszym teks$cie zostana one skonfrontowane z dyskur-
sywnym ujeciem edukacji seksualnej, a wraz z nim — z wielo$cia i roznorodnoscia podej$¢ kon-
struowanych w odmiennych kontekstach kulturowych.

Stowa kluczowe: wychowanie seksualne, edukacja seksualna, granice.

Kiedy [...] nie méwito si¢ o problemach demograficznych, mozna byto odnie§¢ wraze-
nie, ze nazwa ,,wychowanie do zycia w rodzinie” jest konserwatywna i przestarzata,
a nazwa ,,edukacja seksualna” jest nowoczesna i przysztosciowa. Dzi§ widzimy, ze jest
doktadnie odwrotnie, tzn., ze wlasnie wpisywanie erotyzmu w kontekst matzenstwa i ro-
dziny jest przyszto$ciowe i [...] niezbedne, a odrywanie seksualno$ci od kontekstu mito-
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$ci, stalego zwiazku i rodziny, jest przestarzale (fragm. wywiadu z dr. Szymonem Grze-
lakiem, http://gosc.pl/doc/2584424.Co-z-ta-seksedukacja).

O granicach dyskursywnych poje¢¢: edukacja seksualna
i wychowanie seksualne”

We wspotczesnych demokracjach liberalnych znamienne staje si¢ prowa-
dzenie sporoéw dotyczacych prawomocno$ci wypowiedzi o plci i seksualnosci
(zob. m.in.: Sikorska-Kulesza, 2004, s. 39-40; lzdebski, 2002; 2012; Chom-
czynska-Miliszkiewicz, 1996; 2002). Spory te odnosza si¢ do granic réznego
rodzaju dyskursow, a dalej i tego, jakie komunikaty, ze wzgledu na ich forme,
tres¢ 1 zrodlo pochodzenia, powinny by¢ uznane za uzasadnione, oraz do tego,
jakim przekazom powinno si¢ odmowi¢ prawomocnosci. Konsekwentnie kwe-
stionuje si¢ tu normatywna shuszno$¢ funkcjonowania pewnych watkéw w da-
nym dyskursie. Czg$cia omawianych zjawisk sa rowniez spory o sposob realiza-
cji praktyk ksztalcenia odnoszacych si¢ do seksualnosci. W pierwszej polowie
XX wieku osiagnigto (nie zawsze konsekwentny) konsensus spoteczny, z ktore-
go wynika, ze poruszanie tej sfery zagadnien w szkole jest ,,usprawiedliwione”
i sa one ,,spotecznie oraz indywidualnie uzyteczne”. Nie oznacza to jednak, ze
wraz z nim ustaly antagonizmy dotyczace celéw ,seksualnego ksztatcenia”,
tresci (takze w kontekscie uwzgledniania kwestii tabuizowanych spolecznie) czy
stosowanych $rodkow dydaktycznych. W kontekscie tematyki tego artykutu za
znaczace mozna uznac jednak przede wszystkim opatrzenie ,,stosowna” nazwa
zaje¢ odnoszacych sig¢ do ptciowosci oraz to, jakie znaczenia sa nadawane ter-
minologii przyjetej dla praktyki przekazu wiedzy, ksztattowania umiejgtnosci
i postaw odnoszacych si¢ do piciowosci. W artykule kwestie te zostana poddane
analizom.

Pretekstem do omdwionych analiz stato si¢ umieszczenie w nowej wersji
podstawy programowej przedmiotu: ,,wychowanie do zycia w rodzinie”, prze-
znaczonej dla uczniéw i uczennic klas 4-8 szkoty podstawowej, zapisu: [uczen]
potrafi wymieni¢ roznice pomiedzy edukacjq a wychowaniem seksualnym oraz
[uczen] potrafi scharakteryzowac i ocenié¢ rozne odniesienia do seksualnosci:
permisywne, relatywne i normatywne (zob. http://www.wdz.edu.pl/index.php?s=
prawo_oswiatowe&id=10). Przyjetam, ze obecna w tych zapisach potrzeba za-
poznania ucznidow oraz uczennic ze znaczeniami nadawanymi wychowaniu sek-
sualnemu oraz edukacji seksualnej wynika z chgci ustanowienia wyraznych gra-
nic pomiedzy w okre§lony sposéb wartosciowanymi praktykami edukacyjnymi
odnoszacymi si¢ do seksualnosci. Takie ujgcie pozwala na wstgpne wyrdznienie

Artykut stanowi zmieniony fragment rozprawy doktorskiej zatytutowanej Modele wychowania
seksualnego w szkole gimnazjalnej i ponadgimnazjalnej przygotowanej pod kierunkiem dr hab.
Z.J. Danilewskiej w Instytucie Pedagogiki UJ (2016).
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dwodch zroéznicowanych perspektyw. W niniejszym tekscie zostana one skon-
frontowane z dyskursywnym ujgciem edukacji seksualnej, a wraz z nim — z wie-
loscia i roéznorodno$cia podej$¢ konstruowanych w odmiennych kontekstach
kulturowych.

Wychowanie seksualne a edukacja seksualna —
zawilosci terminologiczne

Za umowng dat¢ zapoczatkowania dzialan edukacyjnych w szkole odnosza-
cych si¢ do ptciowosci mozna przyjac czas wydania przepisu prawnego otwiera-
jacego droge do obecnosci zagadnien seksualnych w oficjalnym nauczaniu
szkolnym. Stato si¢ to 10 grudnia 1920 roku (zob. Babik, 2010, s. 109-113).
»Wcielanie” wychowania seksualnego w forme¢ osobnego przedmiotu szkolnego
i ,,nasycanie” go konkretnymi tresciami mogto moglo jednak nastapi¢ dopiero
po zakonczeniu Il wojny Swiatowej. Na przestrzeni lat mieliSmy do czynienia ze
zmianami nazw tych zaje¢, ktore mozna bylo uzna¢ za $cisle powiazane z uzy-
skaniem dominacji w obszarze wiadzy politycznej danego okresu. Pierwsze
z okreslen przyjete dla tych zaje¢ w latach 70. XX wieku: ,,przysposobienie do
zycia w rodzinie socjalistycznej” (red. Maciaszkowa, 1990) taczylto (jak si¢ wy-
daje) potrzebe powiazania ideatow panstwa socjalistycznego i rodziny jako sta-
bilnego i wyposazonego w okreslone zadania konstruktu. Pozniejsze wiaczanie
tematyki obecnej na tym przedmiocie do tresci innych zaje¢ taczyto sig z faktem,
iz przedmiot ten stracil status ,,samodzielnosci”. Sytuacja ta zwolnita decyden-
tow z konieczno$ci nadania nazwy omawianym tu dziataniom edukacyjnym.
Kwestia ta okazata si¢ palaca dopiero po ponownym ukonstytuowaniu osobnego
przedmiotu w latach 90. XX wieku. Wsréd wprowadzanych nazw ,,firmujacych”
okreslone praktyki edukacyjne mozna bylo wowczas wyrdézni¢ dwie: ,,wiedza
o zyciu seksualnym” oraz ,,wychowanie do zycia w rodzinie” (a od 1999 roku
juz tylko ostatnia z nich) (zob. m.in.: Izdebski, 2012). Ujgcia te stanowity o od-
mienne]j rzeczywisto$ci dyskursywnej pozwalajac na opowiedzenie si¢ po kto-
rej$ ze stron: edukacji seksualnej lub wychowania prorodzinnego.

Nalezy mie¢ na uwadze, ze zarowno wychowanie seksualne, jak i edukacja
seksualna sa — i jak dotad byly nieobecne — w oficjalnie przyjetym nazewnictwie
dla zaje¢ edukacyjnych realizowanych na przestrzeni lat w polskiej szkole.
O specyficznym wymiarze funkcjonowania terminu wychowanie seksualne
mozna jednak méwi¢ w przypadku jego obecnosci w tekstach dyskursu pedago-
gicznego, gdzie figuruje jako nazwa dla jednej z podstawowych dziedzin wy-
chowania (zob. Lobocki, 2010). Tymczasem w literaturze przedmiotu dotyczacej
interesujacej mnie tu tematyki mozna sie spotka¢ z podziatem na 3 rodzaje (ka-
tegorie) edukacji seksualnej, zaproponowane przez przedstawicieli Amerykan-
skiej Akademii Pediatrii. Wyr6znia sig tu:
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A — wychowanie do abstynencji seksualnej (abstinence-only education, chastity
education) — ktore jest weielane w tresci zajec: ,,wychowanie do zycia w ro-
dzinie” (http://www.wdz.edu.pl/pliki/444914278.pdf);

B — biologiczna edukacj¢ seksualna (biological sex education) — nastawiona na
przekaz wiedzy i ksztalttowanie umiejetnosci — w kontekscie fizjologii zycia
seksualnego;

C — holistyczna edukacj¢ seksualna, ktora taczy tak pierwsze, jak i drugie z po-
dejs¢ (comprehensive sex education) (Urban, 2007a, b; Standardy Edukacji
seksualnej..., s. 15; stryszawa-swanna.pl/files/download/250/0_edukacji_
seksualnej_w_polsce.doc).

W przypadku wyzej obecnej klasyfikacji wyraznie zaznacza si¢ podziat mig-
dzy (abstynencyjnym) wychowaniem a (biologiczna, holistyczna) edukacja.
Roéwniez na podstawie przegladu polskiej literatury przedmiotu (zob. m.in.:
Chomczynska-Miliszkiewicz, 1996; Izdebski, 2002; 2012) mozna zauwazy¢, ze
terminy wychowanie seksualne i edukacja seksualna rzadko traktuje si¢ jako
swoiste ,,zamienniki”. Najcze$ciej neguje sig takie praktyki, odnoszac te nazwy
do spolaryzowanych uje¢ plciowosci. W zaleznosci od dysponentéw okreslone-
go dyskursu edukacja seksualna bywa wigc niekiedy traktowana badz jako opcja
laickopermisywna i ,,technicznoinstruktazowa”, ktorej przypisuje si¢ ukierun-
kowanie na rozpatrywanie zycia ludzkiego w kategoriach ,,tu i teraz”, w trosce
0 jego wygodeg czy przyjemnos¢ oraz przyzwala si¢ na swobodne zachowania
seksualne, przy dazeniu do zniwelowania ich konsekwencji, badz jako neutralna
nazwa wiasna (zob. m.in.: Dudziak, 2002, Uscinowicz, 1998, Fijatkowski, 1999,
Chomczynska-Miliszkiewicz, 1996; lzdebski, 2002; 2012). Nie dotyczy to juz
wychowania seksualnego, o ktorego specyficznym funkcjonowaniu mozna mo-
wi¢ w tekstach dyskursu pedagogicznego, gdzie figuruje ono jako nazwa dla
jednej z podstawowych dziedzin wychowania (zob. Lobocki, 2010).

W analizach zachodnich badaczy rzecz ma sie¢ zgota inaczej. W toku praktyk
interpretacyjnych dotyczacych dyskursywnosci edukacji seksualnej, niektorzy
analitycy zwracaja uwagg na dychotomie migdzy konserwatywnymi wariantami
edukacji seksualnej i jej mniej lub bardziej liberalnymi odpowiednikami (zob.
np. Blair, Monk, 2009; Jones, 2011). Kolejni sprowadzaja obszar edukacji sek-
sualnej do dyskurséw identyfikowanych jako ,,dobre” (nichomofobiczne) i ,,zte”
(homofobiczne) (zob. Irvine, 2002; McLaren, 1992: IX-XIV). Jeszcze inni od-
krywaja liczne, réznorodne, cho¢ raczej nieuszczegoétowione, dyskursy — zob.
Haffner (1992, VII-VIII). W tym artykule przyjmuj¢ jednak, iz dopiero ukaza-
nie wigkszej iloSci powiazan migdzy seksualnoscia, edukacja i dyskursami
(przy uwzglednieniu ich ,,lokalnych” kontekstow) moze umozliwi¢ utworzenie
nowego pola interpretacji dla polskich dyskurséw o praktykach edukacyjnych
dotyczacych seksualnos$ci. Za pomocne w tym kontekScie uznaje ujgcie
T. Jones (2011).
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Charakterystyka dyskursow i subdyskursow edukacji seksualnej

W interpretacjach T. Jones (2011) dyskursy edukacji seksualnej moga by¢
klasyfikowane jako konserwatywne, liberalne, krytyczne i postmodernistyczne®.
Ich charakterystyki sa ukazane przy udziale subdyskurséw stanowiacych inte-
gralng czg$¢ wspomnianych dyskurséw. Autorka podkresla, ze dyskursy stano-
wig ,,efekt” utrwalonych spolecznie sposobow interpretacji seksualnosci i edu-
kacji seksualnej przy zréznicowanym postrzeganiu podmiotow (w tym dzieci
i mlodziezy, dorostych, gejow, lesbijek czy osob transptciowych).

Dyskurs konserwatywny

1. Subdyskurs ,, uniewidzialniania” seksualnosci — uznaje si¢ tu, iz dzieciom
»halezy si¢” prawo do ochrony przed seksualno$cia i w zwiazku z tym
w przekazywanych mtodym ludziom opowie$ciach mityzuje si¢ poczatek
zycia. Role ,,przekaziciela” ,,nowego zycia” moze petni¢ symbolicznie bo-
cian (oznaczajacy szczescie, ptodnosé czy urodzaj — zob. Pemberton, 1948,
S. 3; Jakubiec, Szymonski, 2000) albo jaka§ posta¢ mityczna. Postugiwanie
si¢ ta symbolika wychodzi naprzeciw typowej dla okresu dziecinstwa cieka-
wosci. Plciowos¢ jest tu ,,niewidoczna”, a czynnos$ci reprodukcyjne otaczane
tajemnica i ubezplciowiane. Krytycy neguja propagowane w tym subdyskur-
sie stawianie znaku rownos$ci mi¢dzy niewinnoscia a ignorancja (zob. Pem-
berton, 1948; Shryock, 1951a; Swain i in., 2004; por. Jones, 2011, s. 137).

2. Subdyskurs uprywatniania seksualnosci — ksztaltowanie w nim postaw wo-
bec seksualnosci stanowi domeng grup pierwotnych. ,,Dodatkowa” ingeren-
cja jest uznana za niewlasciwa, bo to, co prywatne, nie moze by¢ wniesione
do publicznej wiadomosci (zob. Arendt, 2000). Wyciszanie ,,seksualnych
dyskusji” jest postrzegane jako najlepszy sposob na zachowanie moralnosci
mlodziezy. Moze sig¢ to uobecnia¢ w przepisach szkoty, w tym w regulowa-
niu dystansu miedzy uczniami ptci przeciwnej. Krytycy neguja propagowane
w tym subdyskursie ,,seksualne rozgadanie” w nieoficjalnych rozmowach
uczniéow (zob. Haffner, 1992, s. VIII; Allen, 2007; Elia, Eliason, s. 2010;
Shryock, s. 1951a; Swain i in., 2004).

3. Subdyskurs higieny seksualnej — zapoczatkowany w poczatkach XIX wieku,
koncentrujacy si¢ na fizycznych aspektach seksualnosci i1 zainicjowany
w czesci przez G.S. Halla (za: Elia, 2005, s. 786). Przyjmuje sig tu, ze prak-
tyki wykraczajace poza seksualno§¢ w matzenstwie swiadcza o braku higie-
ny. Odchylenia w tym wzgledzie (masturbacja, prostytucja, homoseksu-
alizm, seks przedmatzenski czy promiskuityzm — zob. Carlson, 1992) pro-
wadza bowiem do utraty mocy, do histerii, chorob i degeneracji. Dzieci i na-

! Thimaczenie wszystkich nazw stanowi wyraz autorskiego odniesienia si¢ do klasyfikacji
T. Jones (2011).
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stolatki wraz ze swa nieprzewidywalno$cia wymagaja wiec kontroli i zarza-
dzania przez matki, ko$cidt czy nauczycieli, co bywa przedmiotem krytyki
U oponentdw wobec takiego podejscia.

Subdyskurs seksualnego purytanizmu — dominujacy w pierwszych dekadach
XX wieku (zob. Carlson, 1992, s. 36-40), taczony z foucaltianska ideologia
wiktorianskiego purytanizmu (zob. Foucault, 1976, s. 22). Dysponentami te-
go dyskursu sa wyznawcy wiary judeo-chrzescijanskiej, islamu czy niekto-
rzy dzialacze konserwatywni (zob. Carlson, 1992). Struktury patriarchalne sa
postrzegane jako zagrozone ekspansja nowoczesnych wptywow; zaleca sig¢
powrot do jasno okre$lonych rol plciowych i Sciste taczenie malzenstwa,
praktyk seksualnych oraz prokreacji. To, co wykracza poza akceptowany
standard, stanowi w tym ujgciu efekt grzesznych wyborow. Krytycy neguja
propagowane w tym subdyskursie ,,promowanie wstydu” (zob. Irvine, 2002)
czy izolowanie dziecka od dostepu do seksualnej wiedzy i praktyk (zob. Vo-
jak, 2006).

Subdyskurs ,, pszczélek i motylkéw” — seksualnos¢ jest tu uznawana za zja-
wisko ,,naturalne” i reproduktywne, a jej metaforyczne ujecia maja chroni¢
czystos¢ dziecinstwa i umozliwi¢ zaspokojenie ciekawosci dziecka bez roz-
budzania seksualnosci. W wychowaniu seksualnym preferuje si¢ dyskusje,
prywatna refleksje i sigganie po teksty bogate w metafory oraz analogie do
natury. Warto zauwazyc¢, ze krytycy tego podejscia wskazuja na ograniczony
,»wiekowo” charakter takiego wychowania seksualnego (zob. Pemberton,
1948; Jones 2011, s. 139-140).

Subdyskurs esencjalistycznej seksualnosci — opiera si¢ na twierdzeniu, ze
dorastanie zostato ,,skonstruowane” jako okres zycia wyposazony w ,,poped
seksualny” wraz z zobowiazaniem do ,,kontroli zmystowosci” tego okresu
(zob. Moran, 2000, s. 22; 14). Okazuje si¢ to powiazane z konserwatywnym
rozumieniem biologicznej reprodukcji gatunku ludzkiego (zob. Elia, 2005,
s. 786). Esencjalizm ujawnia si¢ przy przyjgciu, iz ludzie sa przeznaczeni do
roli spotecznej i reprodukcyjnej w oparciu o genitalia. Homoseksualizm by-
wa przedstawiany jako wyraz udaremnienienia prawidtowosci lub frustracji
(zob. Pemberton, 1948; Shryock, 1951a, 1951b). Stanowi to glowny obszar
krytyki ze strony oponentow tego subdyskursu.

Subdyskurs seksualnego samoopanowania — zaktada si¢ tu, iz samodyscy-
plina seksualna pomaga unikna¢ depresji, poczucia wstydu i winy, choréb
przenoszonych droga plciowa czy utraty relacji (zob. Elia, 2005, s. 787). Za
uprawniong wiedz¢ uznaje si¢ t¢ o fizjologii stosunkow piciowych w kon-
tekscie matzenstwa i prokreacji, za nieuprawniong — t¢ dotyczaca antykon-
cepcji i aborcji. W, kontroli seksualnej” wiodace sa rodzina, instytucje reli-
gijne i panstwowe. Krytycy neguja propagowany w tym subdyskursie niere-
alistyczny wymiar czgsci zatozen dla niektorych grup mtodziezy (zob. Li-
chenstein, 2000).
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8. Subdyskurs chrzescijansko-konwersyjny — zaistnienie tej perspektywy wyni-
kalo z potrzeby ukazywania chrze$cijanstwa jako bardziej atrakcyjnego dla
gejow, lesbijek, osob biseksualnych i transseksualnych oraz dla mtodziezy
posiadajacej tego typu ,,watpliwosci seksualne”. Istotne okazuje si¢ to, by
ich nie ,,straci¢” oraz zacheci¢ do zrzeczenia sig nicheteroseksualnego stylu
zycia (zob. APA, 2009; Beckstead, Morrow, s. 2004). Osoby homoseksualne
sa postrzegane w tym podejsciu jako ofiary seksualnego ,,zamieszania”
1 wymagaja ,reorientacji”’; preferencje homoseksualne sa postrzegane jako
podatne na zmiang przy zachowaniu silnej woli i kontroli wptywow $§rodo-
wiskowych. Bog jest przedstawiany jako ,,nagradzajacy” praktyki heterosek-
sualne, matzenstwo i reprodukcje. Szczegolna rolg odgrywa Kosciot i dziata-
jacy z jego ramienia specjalisci stosujacy terapie reparatywne?, ktérych sku-
tecznos¢ jest niekiedy negowana (zob. tez Molnar, s. 1997; Jones 2011,
s. 143).

Dyskurs liberalny

1. Subdyskurs indywidualistyczno-emancypacyjny — jest uznawany za stano-
wiacy swoista odpowiedz na nowe odkrycia w naukach spotecznych i seksu-
ologii (zob. Kinsey i in., 1948; 1953; Masters, Johnson, 1966; 1970). W pod-
jetych na ich gruncie badaniach wykazano zréznicowanie sposoboéw wyra-
zania seksualnosci (zob. Elia, 2005). Odrzuca si¢ tu uyjmowanie plciowosci
w opozycjach wystepku i cnoty, za kluczowa uznajac ideologie r6znorodno-
$ci seksualnej oraz indywidualnych praw (zob. Carlson, 1992, s. 50-55). Po-
stuluje si¢ ,,uwolnienie” ptciowosci od utylitaryzmu spotecznego i politycz-
nego. Zwraca si¢ tu uwage na etyke wzajemnosci i kompromisu, podkresla
przyjemnosciodajny charakter seksu, rolg wyboru i negocjacji, zwigkszenie
zaréwno poziomu satysfakcji i autorefleksji. Dzialania edukacyjne wiaza si¢
ze wspieraniem uczniowskich wyborow. Jak sig tutaj jednak zauwaza, nacisk
na indywidualne dos$wiadczenia moze odwraca¢ uwage od kontekstu spo-
tecznego (zob. Carlson, 1992).

2. Subdyskurs holistycznej edukacji seksualnej — obecne w tej perspektywie
pojecie ,,informacji odpowiedniej dla wieku” (zob. Irvine, 2002) wiaze si¢
z traktowaniem pewnej wiedzy i umiejetnosci jako koniecznych dla prawi-
dlowego rozwoju seksualnego. Wychowaniem seksualnym ,.zawiadujg”
w tej perspektywie zarowno medycy, jak i nauczyciele. Podejscia promowa-
ne w tym subdyskursie sa oceniane jako skuteczne w zmniejszaniu liczby
partneréow seksualnych i nastoletnich matek (zob. Jemmott i in., 2010; Kirby,

2 Terapie konwersyjne (reparatywne, reorientacyjne) to ogot praktyk podejmowanych wobec
0sOb homo- lub biseksualnych dla zmiany ich orientacji na heteroseksualna. Podstawa tych
praktyk jest uznanie, ze homoseksualnos¢ to konsekwencja nieprawidtowego rozwoju psycho-
seksualnego, grzech albo dewiacja (zob. m.in.: Hein, Matthews, 2010, s. 29-35, za: Dora i in.,
2013).
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2007, Kohler, 2008), marginalizuja one jednak zdaniem krytykow inne sek-
sualne kwestie (zob. Elia, 2005).

Subdyskurs ryzyka seksualnego — powstat w reakcji na potrzebe wprowa-
dzenia regulacji ,,wyprzedzajacych” ryzyko seksualne oraz dla instytucjo-
nalnego zarzadzania problemami seksualnymi (zob. Jones, 2011, s. 146) tj.:
choroby przenoszone droga ptciowa, przedwczesne ciaze czy w mniejszym
stopniu zagrozenia emocjonalne i psychospoteczne. ,,Bezpieczny seks” jest
definiowany w kontek$cie roznorodnosci aktow plciowych i ryzyka choroby.
W wychowaniu seksualnym, zarzadzanym przez specjalistow w dziedzinie
zdrowia i nauk spotecznych, ktadzie si¢ nacisk na przekaz informacji i re-
dukcje¢ szkdd. Krytycy neguja propagowany w tym subdyskursie tryb norma-
tywizacji seksualnos$ci (zob. Carlson, 1992) czy sposoby traktowania niekto-
rych grup (np. mtodziezy, homoseksualistow) jako grup ryzyka.

Subdyskurs gotowosci seksualnej — opiera si¢ na twierdzeniu, ze zadaniem
nauczycieli jest przekaz wiedzy i1 ksztattowanie umiejgtnosci dajacych
uczniom ,,narzedzia” do samodzielnego okreslenia swojej ,,gotowosci seksu-
alnej” (zob. Ashcraft, 2006, s. 334). Uwaza sie, iz bledy czy naduzycia sek-
sualne to efekt braku ,,gotowosci”, a nie skutek problemow w relacji czy
roznic kulturowych. Krytyka tego dyskursu odnosi si¢ do ignorancji warun-
kéw spoteczno-kulturowych ograniczajacych wybory seksualne niezaleznie
od ,,gotowosci” (zob. Lichenstein, 2000) czy do uniewazniania ,,zwiazkow”
miedzy gotowoscia a umiejetnoscia przewidywania zachowan partnera (kto-
re moga by¢ subiektywne i niepoznawalne) (zob. Ashcraft, 2006).
Subdyskurs relacji seksualnych — ktadzie si¢ tu nacisk na ksztatcenie umie-
jetnosci pomocnych w budowaniu stabilnych relacji (matzenskich i/ lub
partnerskich) (zob. Markman, Halford, 2005). W ramach tego podejscia sek-
sualno$¢ stuzy zaspokajaniu potrzeb uznania i mitosci (najlepiej w kontek-
$cie stabilnego i monogamicznego zwiazku malzenskiego). Alternatywne
rozwiazania (monoparentalnos$¢, rozwdd, poligamia) sa niejawnie zdewalu-
owane. W ramach edukacji seksualnej sigga si¢ po zdanie ekspertow (tj. psy-
chologéw, terapeutow) i samych odbiorcow tego procesu.

Subdyskurs seksualnych kontrowersji — w tej perspektywie szkoty sa po-
strzegane jako miejsca, gdzie uczniowie (za zgoda rodzicow) moga sig przy-
gotowywaé do $wiadomego uczestnictwa w zyciu spoteczno-politycznym
przez omawianie (rowniez drazliwych) kwestii odnoszacych si¢ do ptciowo-
sci. Wychowawcy zajmuja tu uprzywilejowana pozycj¢ 1 maja wykazywac
obiektywizm wobec treSci uznawanych za kontrowersyjne. Wymaga si¢ tu
$lonych stanowisk przez uczniéw tak, by nie doprowadza¢ do przywilejowa-
nia poszczegdlnych punktow widzenia (zob. Kirschenbaum, 1992).
Subdyskurs feminizmu pierwszej fali — kwestia kluczowa jest tu walka
o rownouprawnienie kobiet w sferze publicznej (w tym uzyskanie rownych
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praw politycznych), pomijanie sfery prywatnej jako przestrzeni dazen row-
no$ciowych i zaniechanie dyskryminacji kobiet rozumianej jako wynik dzia-
fania stereotypow piciowych. Dzigki promowaniu bardziej ,,neutralnych” rol
ptciowych kobieta moze zosta¢é wyzwolona z ,,wytacznie reprodukcyjnego”
przeznaczenia, a dalej — wtornosci i podrzgdnosci w stosunku do mgzczyzn.
Warto zauwazy¢, ze lesbijki sa w tym dyskursie tolerowane, ale na ogot
niewidoczne (zob. Tuttle, 1986, s. 326). Postuluje si¢ promowanie godziwe-
go zatrudnienia, przyjemnosci i pragnien seksualnych (dla) kobiet (zob. Mo-
ran, 2000; Tuttle, 1986). Krytycy neguja propagowane w tym subdyskursie
neutralnos$¢ i ,,bezcielesno$¢” kobiet, a takze traktowanie ich jako kopii ,,me-
skiego oryginatu” (zob. Hekman, 1999).

Dyskurs krytyczny

Subdyskurs socjalistycznej polityki seksualnej — w ramach tej perspektywy
twierdzi sig, ze zaburzenia seksualne oraz neurotyczne wynikaja ze sztyw-
nego przestrzegania zasad konwencjonalnej moralnosci. Stlumiona energia
seksualna miataby by¢ kierowana do wspierania politycznego podporzadko-
wania, generowataby napigcia spoteczne i przyczyniata si¢ do represyjnej
struktury klas (zob. Reich, 1931; 1945; 1971). Monogamia jest tu postrzega-
na jako ,nienaturalna” i utrzymujaca hierarchi¢ klas (zob. Reich, 1971,
S. 147). Dopiero edukacja seksualna promujaca réwno$¢ pici oraz otwarto$¢
w informowaniu o specyfice prokreacji, antykoncepcji i aborcji moze pro-
wadzi¢ do promowania warto$ci wspolnotowych. Krytycy neguja propago-
wany w tym subdyskursie uniwersalny charakteru heteroseksualnosci
i zwracajg uwagg na marginalizowanie roli kobiet (zob. Macciocchi, 1979).
Subdyskurs rewolucji seksualnej — postuluje sie tu wyzwolenie seksualne,
propaguje réznorodnos¢ relacji, doswiadczen i pragnien seksualnych (zob.
Fields, Tolman, 2006; Fine, McClelland, 2006), widzac w nich potencjat do
uwolnienia zbiorowej $wiadomos$ci i promowania $wiatowego pokoju.
W wychowaniu seksualnym przyzwala si¢ na eksperymentowanie, refleksje
wspolnotowe i wymiang do§wiadczen. Krytycy neguja propagowany w tym
subdyskursie brak orientacji na praktycyzm czy deinstytucjonalizacje seksu-
alnosci (zob. Carlson, 1992).

Subdyskurs feminizmu drugiej fali — wyrdst z ruchu wyzwolenia kobiet
w latach 60. i 70. XX wieku na Zachodzie jako ukierunkowany na ,,walory-
zacje kobieco$ci” (zob. Hekman, 1999, s. 17). Popularyzowane w tym sub-
dyskursie hasto: prywatne jest polityczne — miato zwrdci¢ uwage na to, iz
sposob rozmnazania cztowieka jest kontrolowany i uspoteczniany przez
matzenstwo (Tuttle, 1986, 267). Miato to stanowi¢ reakcjg na spostrzezenie,
iz pomimo formalnego réwnouprawnienia kobiet nadal rezerwuje si¢ dla
nich w spoleczenstwie miejsca podrzedne (zob. Zamojska, 2010, s. 73). Kta-
dzie si¢ tu nacisk na zmiang struktury spotecznej i stworzenie systemu
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uwzgledniajacego ,,perspektywe kobieca” oraz kontekstualny charakter roz-
wigzan. Tradycyjne stereotypy dotyczace kobiet sa kwestionowane, na ich
miejsce pojawia si¢ rzecznictwo co do praw reprodukcyjnych kobiet (zob.
Elia, 2005, s. 788). W ramach edukacji seksualnej akcentuje si¢ krytycyzm
w pojmowaniu heteroseksualizmu i rol ptciowych. Wedtug krytykow esen-
cjalistyczne rozumienie kobiecosci moze wyklucza¢ osoby transpiciowe
i utrwala¢ determinizm seksualny (zob. Baber, Murray, 2001; Hekman, 1999).
Subdyskurs antydyskryminacyjny — ma swoje korzenie w ruchach na rzecz
praw obywatelskich czy praw osob niepelnosprawnych (zob. Goffman,
1963). Istotna okazuje si¢ tu konwencja ONZ (1969) chroniaca jednostki
przed dyskryminacja réwniez w konteksScie orientacji seksualnej i tozsamo-
sci pitciowej (zob. Office of the High Commissioner for Human Rights,
2008). Zwraca si¢ uwage nie tyle na negatywne doSwiadczenia jednostkowe,
ile na spoleczne (np. seksizm, homofobig, transfobi¢). Piciowos$¢ staje si¢ tu
jednym z elementéw kapitalu spotecznego: wszystkie osoby sa posiadaczami
charakterystyk seksualnych, a ich zmiennos¢ jest postrzegana jako niehierar-
chiczna. W ramach edukacji seksualnej propaguje si¢ ksztaltowanie postaw
otwartos$ci i dziatanie przeciw stronniczo$ci. Krytyka tego dyskursu wiaze
si¢ z nadmiernym skupieniem si¢ na na linii ,,goéra-dot” (bo zapobieganie
dyskryminacji nie zawsze oznacza ,wlaczanie” mniejszosci) (zob.
D’ Augelli, 1998; Lipkin, 1994; MacGillivray, Jennings, 2008).

Subdyskurs edukacji wlqczajqcej — jego celem jest zwrdocenie uwagi na
sprawiedliwo$¢ w kontekscie réznorodnosci. Dochodzi tu do przeciwstawie-
nia si¢ wykluczeniu oraz segregacji w szkotach, zwtaszcza ze grupa seksual-
nie ,,innych” moze by¢ etykietowana zaréwno jako ,,zagrozona”, jak i jako
»zagrazajaca” (por. Robinson, 2002, s. 428), a takze jako ,,obiekt ryzyka”
(zob. McWhirter i in., 1998). Dziatania sa tu ukierunkowane na minimaliza-
cje homofobii, doradztwo czy integracj¢ spoteczna (zob. Elia, Eliason,
2010). Krytyka tego dyskursu wiaze si¢ ze stwarzaniem duzych wymagan
wobec nauczycieli (zob. Forlin, 2001; Forlin i in., 1996) czy z ,,niewidzial-
noscia” seksualno$ci niektorych uczniow.

Subdyskurs minimalizacji naduzyé¢ seksualnych — ptciowo$é jest w tym uje-
ciu pojmowana jako aspekt tozsamosci mogacy zwigkszy¢ ryzyko wystapie-
nia naduzy¢ z powodu roznic na tle seksualnym. Te ostatnie powinny by¢
minimalizowane przez system szkolnych ,,zabezpieczen”: ustalanie regul,
prelekcje na temat rozpoznawania i zglaszania naduzy¢ seksualnych, inter-
wencyjne odgrywanie rol w przypadku zngcania czy integracje rodziny
i szkoty. Krytyka tego dyskursu wiaze si¢ z traktowaniem szkoty jako poten-
cjalnie niebezpiecznego srodowiska dla dzieci i mtodziezy (zob. Holley, Stei-
ner, 2005).

Subdyskurs emancypacyjny wzgledem homoseksualizmu — marginalizacja
gejow i lesbijek miataby w nim wynika¢ z systemowej homofobii. Podkresla



O granicach dyskursywnych pojecé... 129

si¢ tu prawo do swobody wypowiedzi i wnosi nadziejg, iz zorganizowane
wysitki wyzwola ,,nieheteronormatywnych” od ucisku. Ktadzie si¢ wigc na-
cisk na edukacj¢ przeciw homofobii i reprezentacj¢ marginalizowanych sek-
sualno$ci w programach nauczania (zob. Angelides, 2008).

Subdyskurs postkolonialny — jest on oparty na badaniach odnoszacych si¢ do
kolonializmu od XV wieku do chwili obecnej (zob. Leitch i in., 2001, s. 25).
Celem wychowania seksualnego jest destereotypizacja i odzyskanie ,,rodzi-
mej” wiedzy seksualnej (zob. Bhabha, 1983; Duran, Walters, 2004; Spivak,
1990). Wspiera sig tu zintegrowane podejscie do tozsamosci, moralnosci
i seksualno$ci przy uwzglednieniu ich kulturowych ram. Premiuje si¢ prze-
kazy ustne, nawiazywanie do historii czy promowanie okreslonych tradycji
itd. Krytycy tego dyskursu zwracaja uwage na to, ze ,,prawda” musi
uwzglednia¢ sprzecznosci koncepcji rodzimych i nierodzimych.

Dyskurs postmodernistyczny

Subdyskurs poststrukturalistyczny — zainicjowany zostat w latach 60. i 70.
XX wieku przez intelektualistow krytycznych wobec strukturalizmu (p.w.
M. Foucault, J. Derrida, R. Barthes, E. Laclau i S. Zizek) (zob. Carlson,
2005, s. 635; Leitch i in., 2001, s. 21). Odnosza si¢ oni do tego, jak jezyk
tworzy rzeczywistos¢ ,,wladzy” (zob. Giroux, 1993; McLaren, 1992).
,Prawdziwy” (hegemoniczny w danym kontekscie kulturowym) model sek-
sualnosci stanowi jeden z mozliwych sposobow doswiadczania ptciowosci.
Poza nim wyrdznia si¢ mniej/bardziej atrakcyjne, produktywne lub uzytecz-
ne seksualnosci. Postuluje si¢ tu dekonstrukcje binarnych opozycji wewnatrz
zroéznicowanej, ale hegemonicznie rozumianej piciowosci. Krytyka tego
dyskursu wiaze si¢ z uznaniem, ze podejScia poststrukturalistycze moga
nies¢ za soba zbyt duzy stopien trudnosci/niecheci dla niektérych grup (zob.
McLaren, 1992) — w tym nauczycieli.

Subdyskurs feminizmu trzeciej fali — taczy dyskurs feministyczny, bedacy reak-
cja na feministyczne konstrukcje kobiet i1 polityki tozsamosci, ktore przyniosta
za soba druga fala feminizmu, z tendencjami postmodernistycznymi oraz post-
strukturalistycznymi (zob. Hekman, 1999, s. 18). Kwestionuje sie tu esencjali-
styczne rozumienie tozsamos$ci i dychotomi¢ rodzajowa (zob. Ussher, 1994;
Fonow, Marty, 1992; Laumann, Gagnon, 1995). Roznica seksualna to podsta-
wa do dowartosciowania kobiet, a uzyskane wczesniej prawa pozwalaja na po-
szerzanie 1 umacnianie dlan odpowiednich struktur instytucjonalnych. Ucznio-
wie sa zachegcani do odkrywania konstruktow kobiecosci i meskosci, dekon-
strukcji normalizacji heteroseksualizmu w kulturze popularnej oraz wykorzy-
stywania doswiadczen lesbijek i 0sob heteroseksualnych (zob. Fonow, Marty,
1992). Stanowi to przedmiot krytyki dysponentéw opozycyjnych dyskurséw.
Subdyskurs wielokulturowosci — ,,wyrost” z amerykanskich ruchéw praw
obywatelskich z lat 50. 1 60. XX wieku i jest ukierunkowany na ksztatcenie
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zroznicowanych populacji (zob. Mayo, 2005, s. 561). Zwrocenie si¢ ku sek-

sualnosci w tym dyskursie od lat 80. XX wieku stanowi odpowiedz na epi-

demig AIDS (por. Moran, 2000, s. 210). Uznaje si¢ tu, ze wiele kultur moze
wspotistnie¢ pokojowo z ludzmi doswiadczajacymi $wiata przez odmienne

»okulary kulturowych ustalen”. Ktadzie si¢ rowniez nacisk na istotno$¢ tra-

dycji, stylow zycia, stereotypow plciowych. Przyjmuje si¢, ze uczniowie

dziataja w obszarze pewnych ram seksualno-kulturalnych, ktoére przecinaja
si¢ w rozny sposob. Okreslone czynniki wptywaja za$ na ksztaltowanie sek-
sualnych ,,wyboréw” lub zdolno$ci do bycia ,,asertywnym” (zob. Lichenste-
in, 2000). Zwraca si¢ uwage na to, by ksztatcenie odbywato si¢ w oparciu

o zréznicowanie seksualne. Krytyka tego dyskursu dotyczy upraszczania

i zaniedbywania zlozonosci w odniesieniu do seksualnosci (zob. Mayo,

2005, s. 562).

4. Subdyskurs seksualnej réznorodnosci — kluczowe dla jego reprezentantow
jest uznanie, ze rasizm, seksizm i homofobia sa postrzegane jako szkodliwe
nie tylko dla spoteczenstwa homoseksualnego (zob. Gay and Lesbhian Youth
Project, 2009). W ramach edukacji seksualnej premiuje si¢ kontakt z r6zno-
rodnymi typami relacji, stylami zycia i pojgciami przez przeglad tekstow
i analize rzeczywistych doswiadczen. Zachgca si¢ uczniéow do odkrywania
sprzecznych i ptynnych aspektéw tozsamosci. Krytycy neguja propagowana
w tym subdyskursie tolerancje¢ wobec tego, co uznane w niektoérych kregach
za niemoralne (zob. Shornack, Shornack, 1982).

5. Subdyskurs queer — z perspektywy poststrukturalistycznej przyjmuje sie
poglad, Zze tozsamosci sa sprzeczne, dynamiczne i konstruowane (zob. Ro-
binson, 2005). Bada si¢ tu historyczny rozwdj takich kategorii, jak kobieta
i mezczyzna w kontek$cie ich spotecznych konstrukcji (zob. Leitch i in.,
2001, s. 25). Twierdzi sig, ze wszystkie tozsamosci sa performatywne (zob.
Butler, 1990), nie ucieka si¢ jednak od ,,okreslonej” tozsamosci i ram (dla)
seksualno$ci. Tozsamos$ci obejmuja wszystkie warianty nieheteronormatyw-
ne. Reinterpretacja definicji zwiazanych z seksualnoscia czy plcia jest uzna-
wana za przydatna dla tworzenia nowych perspektyw. Takie podej$cie moz-
na uzna¢ za niewygodne w rzeczywistosci edukacyjnej, a dalej ,,irytujace”
dla nastolatkow, cho¢ z drugiej strony moze stanowi¢ pretekst dla odkrywa-
nia nieznanego wczesniej sposobu postrzegania seksualnosci (zob. Bacon,
2006).

W kontek$cie powyzszego mozna przyjac, ze wyodrgbnione przez T. Jones
(2011) dyskursy i subdyskursy edukacji seksualnej tacza si¢ z generowaniem
specyficznego subuniwersum znaczen dla seksualnosci. Na umiejscowienie sub-
dyskursu w ktorej§ z dyskursywnych ,,szufladek” pozwala wylonienie dla nich
pewnych wspdlnych charakterystyk. Ich zlozono$¢ i1 zréznicowanie wykraczaja
poza sztywny podziat. Charakteryzuje je tez w niektorych przypadkach przeni-
kanie czy przechodnio$¢. Konsekwentnie odwoluja si¢ one do pewnej wizji
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$wiata spotecznego, norm czy regul, wartosci oraz ideatéw o okreslonym rodo-
wodzie ideologicznym. W kazdym przypadku odzwierciedlaja si¢ w nich row-
niez pewne poglady na temat tego, co jest w odniesieniu do plciowosci spotecz-
nie akceptowane i pozadane. Nie odnosi si¢ to jednak wytacznie do seksualno-
sci, ale 1 do okreslonej konstrukcji podmiotoéw, ktdrzy nia dysponuja. Wydaje
sig¢, ze w przypadku dyskursow konserwatywnych w pewien sposob ,,wycisza
si¢” obiekty wiazacych si¢ z nimi ,regulacji” popgdow/potrzeb seksualnych.
Jednoczes$nie obdarza si¢ ich przywilejem poznania ,tradycyjnych” interpretacji
plciowosci oraz zaszczepia im si¢ ,,kodeksy” moralne ukonstytuowane na trady-
cyjnych warto$ciach. W odniesieniu do dyskursow liberalnych rzecz ma sig zgo-
ta inaczej. Przy przyjeciu prowolno$ciowej perspektywy zaktada sig tu, ze pod-
mioty sa zdolne do dziatan racjonalnych w sferze plciowosci, stad nalezy je
uwolni¢ od arbitralnych ograniczen i dostarczy¢ narzedzi wspierajacych ich
funcjonowanie seksualne. Z kolei dyskursy krytyczne zawieraja w sobie glosy,
zgodnie z ktorymi repertuary seksualnosci miatyby ulec poszerzeniu, a to, co
osobiste i indywidualne, mialoby przenika¢ sig z publicznym. W tym kontekscie
powinno si¢ zrobi¢ miejsce dla emancypacji podmiotow i odkrywania tego,
w jaki sposdb znaczenia odnoszace sie do piciowosci sa spotecznie ,,produko-
wane”, i co sprawia, ze niektore z nich uznaje si¢ za istotne, a inne (dotyczace
np.: ciata czy plci biologicznej i kulturowej) marginalizuje i/lub deprecjonuje.
Jeszcze inaczej rzecz ma si¢ w przypadku dyskursu postmodernistycznego,
w ramach ktorego uwzglednia sig zréznicowane artykulacje dotyczace ptciowo-
$ci wraz z wieloscia podej$¢ konstruowanych w odmiennych kontekstach kultu-
rowych. Zaklada si¢ tu nieredukowalnos¢ indywidualnych doswiadczen oraz
punktéow odniesienia, co taczy si¢ z przyzwalaniem na indywidualizacje inter-
pretacji i negocjowanie znaczen.

W przypadku polskiego polaryzujacego podziatu, wydaje si¢ on zawiera¢
elementy dyskursow konserwatywnego i liberalnego, przy odwotaniu do niekto-
rych subdyskursow. Kazda z tych interpretacji wydaje si¢ jednoczes$nie redukcja
oraz umniejszeniem alternatywnej w stosunku do niej wersji. W konsekwencji
seksualnos¢ jest ,,uporzadkowana” i jako taka dyscyplinuje podmioty oraz
wzmacnia system wtadzy. ,,Porzadki” te nie sa wolne od moralizacji i/lub podzia-
16w ideologicznych, a ich polaryzacja w pewien sposob ,,przeczy” innym mozli-
wym interpretacjom seksualnosci, ktore pojawiaja si¢ w szerszym kontekscie.

Podsumowanie

Na podstawie powyzszego mozna zauwazyC, ze wytworzone na poziomie
»ponadlokalnym” ustalenia dotyczace edukacji seksualnej mozna w sposob spe-
cyficzny odnie$¢ do procesoéw ,,lokalnej” specyfikacji. Ich aplikacja do utrwalo-
nych systemow przekonan kulturowych i religijnych oraz kodéw moralnych
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wiaze si¢ z szeregiem trudnos$ci, z uwagi na niezalezno$¢ owych systemow od
doniesien nauki czy efektow proceséw demokratyzacji (por. Plummer, 2003).
Dziatania te spotykaja sig¢ zar6wno ze spotecznym przyzwoleniem, jak i z opo-
rem czy negacja. Te ostatnie w polskim kontek$cie kulturowym stanowig reakcje
m.in. na naruszenie niezbywalnych przekonan na temat natury ludzkiej seksual-
nosci, jak rowniez charakteru grupy takiej jak rodzina. W tym przypadku prawa
»zewnetrzne” moglyby by¢ uznawane za ,,uderzajace” w ,,odwieczne zasady
charakteryzujace ludzko$¢”. Swiadomos¢ tej sytuacji sprawia, iz nie ma mozno-
$ci konstrukcji uniwersalnego nazewnictwa dla omawianej tu dziatalno$ci, po-
zbawionego lokalnych kontekstéw, historii i opowiesci (zob. Plummer, 2003).
Okazuje sig to szczegolnie istotne w odniesieniu do polskiego wariantu tej prak-
tyki. Zdecydowanie inaczej rzecz ma si¢ w terminologii jezyka angielskiego,
gdzie operowanie pojeciami sex education (zob.m.in.: Hernandez i in., 2011; Sex
Education Standards Recommendations, 2007; Bale, 2011; Kozakiewicz, Rea,
1975; Santos i in., 2012; Irvine, 2002) czy sexuality education (zob. m.in.: Allen,
2006; Ollis i in., 2012; Friedman, 2004; Jones, 2011; Hirst, 2008; Farrelly i in.,
2007) nie oznacza jednoczesnego opowiedzenia si¢ za jaka$ wersja wiazacych
si¢ z nimi praktyk edukacyjnych. W konsekwencji tego stanu rzeczy tresci pojeé
wykraczaja poza sfragmentaryzowany obraz praktyk edukacyjnych odnoszacych
si¢ do plciowosci czy propozycje jednoperspektywicznego spojrzenia.
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On the boundaries of discursive concepts: sexuality upbringing
and sexual education

Summary

For modern liberal democracies, it is characterized by disputes about the ways in which educa-
tional practices relating to sexuality are implemented. In the context of the subject matter of this
article, it is possible to consider the appropriateness of the term “sex” as a relevant term, and what
are the meanings given to the terminology adopted for the practice of knowledge transfer, skills
development and attitudes relating to sexuality. As an excuse for these analyzes, the new curricu-
lum of the subject “Education for the Family” for students and pupils of grades 4-8 in the new
textbook: [student] can exchange the differences between education and sexual education and [the
student] Characterize and evaluate various references to sexuality: permissive, relative, and norma-
tive. | have accepted that the need to familiarize students and pupils with the meanings of sexual
education and sexual education is a result of the desire to set clear boundaries between certain
valued educational practices related to sexuality. Such an approach allows for the initial distinction
of two different perspectives. In this text, they will be confronted with a discursive approach to
sexual education, and with it the multiplicity and diversity of approaches constructed in different
cultural contexts.

Keywords: sexuality upbringing, sex education, boundaries.
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Polskich trawelebrytow podroz w miejscu, czyli
0 przekraczaniu granic kulturowych i jego
edukacyjnych konsekwencjach na przykladzie
programu ,,Azja Express”

Streszczenie

Celem artykutu jest przedstawienie w ujgciu antropologicznym i pedagogicznym reality show
»Azja Express” (TVN, 2016), jako przyktadu mediow ,,naruszajacych” kulturowa i fizyczna prze-
strzen ,,innego” przez zachodnich nie-mieszkancoéw. Tekst opiera si¢ na wstgpnych ustaleniach
z dokonanej analizy tresci epizodow pierwszej polskiej wersji tego programu, ukazujac sposoby,
w jakich spotkania z ,,inno$cia”, w tym przypadku z rdzennymi spotecznosciami, sa konceptuali-
zowane przez uczestnikow i ukazane przez producentow tego reality show. Na podstawie prze-
prowadzonych badan autorki stwierdzily, ze sposoby prezentacji odmiennosci, ktore zostaty uka-
zane w programie, wzmacniaja ,,orientalizacj¢” kontekstu lokalnego poprzez reprodukcje konkret-
nych wzorcoOw spotkar z innosciq wystepujacych u zawodnikéw. Dlatego taka forma programu
telewizyjnego jest sposobem autoprezentacji ,trawelebrytow”, ktorzy przemierzaja autostopem
kraje Globalnego Potudnia. Ich kontakty z rdzenng kultura traktowane sa bardziej jako ,,plan fil-
mowy” niz mozliwo$¢ zaistnienia migdzykulturowego dialogu i uczenia sig¢. Wnioski te wskazuja
na potrzebg budowania kompetencji migdzykulturowych i medialnych wérdd telewidzow.

Stowa kluczowe: trawelebryci, granice kulturowe, ,,Azja Express”.

[...] Cowiek bezustannie pozostaje w kontaktach z obcymi. Poniewaz zasieg jego kontak-
tow znacznie si¢ zwigkszyt, koniecznoscia stalo si¢ rozszerzenie wiasnej kultury, a mozna to
uczyni¢ jedynie przez ujawnienie regul, wedtug ktorych ona funkcjonuje (Hall, 1984, s. 7).

Otaczajaca nas przestrzen kulturowa wypelniona jest przez reprezentacje,
ktérych nadawca i adresatem staja si¢ najczesciej cztonkowie spotecznosci do-
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minujacej. W zwiazku z tym, zarowno w przestrzeni publicznej, jak i w $rod-
kach masowego komunikowania przewazaja przekazy ukazujace kategorie kul-
turowe bliskie masowemu odbiorcy. Jak zamierzamy pokaza¢ w niniejszym
tekscie, obecne w mediach prezentacje szeroko rozumianej innosci nie zawsze
posiadaja zdolnos¢ do przerwania procesu homogenizacji i reprodukcji wzorcow
obecnych w danej kulturze. Co wigcej, nierzadko przyczyniaja si¢ do ich utrwa-
lenia i zasklepiania. Jest to proces interesujacy poznawczo, zwazywszy na fakt,
iz w ostatnich latach mamy do czynienia z rosnacym ,,ujawnianiem si¢” rdznic,
a takze dazeniem pewnych grup do podkreslania kulturowych odmienno$ci.
Tego rodzaju tematyka coraz czesciej pojawia si¢ w audycjach radiowych, pro-
gramach telewizyjnych, uobecnia si¢ rOwniez w przestrzeni wirtualne;j.
Wspblezesnie nie sposdb podejmowaé namystu nad zyciem i wyborami jed-
nostek, w ktorym akcentuje si¢ wyltacznie aspekty ich funkcjonowania w ,,sferze
offline” (zob. Zdrodowska, 2013, s. 6). Znaczenie procesu socjalizacji dokonu-
jacego si¢ za posrednictwem mediow opisywano w wielu publikacjach z dzie-
dziny nauk spotecznych (Ejsmont, Kosmalska, 2005; Gajda, 2010; Goban-Klas,
Jezinski, 2009 i in.). Zwraca si¢ w nich uwagg, iz towarzysza im wazne ,,0k0-
licznosci”, ktore znacznie wykraczaja poza ich instytucjonalny wymiar. W tym
ujeciu rola 0sob odpowiedzialnych za realizacje proceséw edukacyjnych powin-
no stawac si¢ rozpoznawanie ujawniajacych si¢ na ich gruncie, czesto bezposred-
nio niedostgpnych uzytkownikom mediow, znaczen popularnych (kon)tekstow
kultury. Dotyczy to takze zyskujacej na znaczeniu kwestii reprezentacji obecnej
w mediach réznorodnosci kulturowej (Adamowski, Jaskiernia, 2014). W zwiazku
z tym widoczny staje si¢ wzrost roli refleksji dotyczacej tresci programow ukazu-
jacych ,,inny”, ,,obcy” lub ,,egzotyczny” kontekst kulturowy. Na potrzeby tego
tekstu za interesujace uznaly$Smy ukazanie konsekwencji ,,wkroczenia” ,,nie-
mieszkancow” danego obszaru kulturowego w ,,obca” przestrzen, czego egzempli-
fikacja moze by¢ popularny program ,,Azja Express” (TVN, 2016)". W artykule
przedstawimy wnioski pochodzace ze wstepnej analizy tresci odcinkow pierwszej
polskiej edycji tego reality show. Skoncentrujemy si¢ szczegolnie na watkach
ukazujacych aspekt kontaktow uczestnikow programu podejmowanych z przed-
stawicielami odmiennej kultury i ich indywidualne oraz spoteczne konsekwencje.

Od wielokulturowosci do (post)turystyki

W celu przyblizenia zagadnien obecnych w tym tekscie, ponizej zaprezentu-
jemy najistotniejsze pojecia zwiazane z subdyscypling pedagogiki — pedagogika

1 Odcinki pierwszej edycji tego programu zostaly wyemitowane jesienia 2016 r., druga seria

zostala wlaczona w jesienng ,ramowke” TVN w 2017 r., zob. http://azjaexpress.tvn.pl/
aktualnosci,3301,n/uczestnicy-drugiej-edycji-azja-express,227195.html?contentstream [dostep: 1.06.
2017].



Polskich trawelebrytow podroz w miejscu... 141

migdzykulturowa. Naleza do nich szczegdlnie: wielokulturowos¢, miedzykul-
turowo$é, edukacja miedzykulturowa oraz miedzykulturowe uczenie sie.
W dalszej czg$ci zaprezentujemy rowniez opis zjawiska (post)turystyki i towa-
rzyszacych jej wspotcze$nie charakterystyk.

Pierwsze z wymienianych poje¢ ujmuje si¢ jako wieloczynnikowe zjawisko
bedace konsekwencja réznorodnosci spoteczno-kulturowej. Opisywane moze
by¢ jako:

[...] wspotwystepowanie na tej samej przestrzeni dwoch lub wigeej grup spotecznych

o odmiennych kulturowych cechach dystynktywnych: wygladzie zewngtrznym, jezyku,

zachowaniu, wyznaniu, pochodzeniu, uktadzie wartosci, ktore przyczyniaja si¢ do wza-
jemnego postrzegania odmiennosci z réznymi tego skutkami (Golka, 1997, s. 54-55).

Wsrdd sposobow rozumienia wielokulturowos$ci na wyrdznienie zastuguje
ten, ktory ujmuje ja jako ideologie¢ promujaca zréznicowanie i ochrong kultur
mniejszosci, oraz ten, ktory okresla ja ,,projektem polityki spotecznej zaktadaja-
cym ksztaltowanie mozaikowego spoteczenstwa opartego na zasadach poszano-
wania mniejszosci kulturowych” (Nikitorowicz, 2009, s. 60, http://rownosc.info/
dictionary/wielokulturowosc/). Takie ujecie znajduje odzwierciedlenie w zada-
niach edukacji wielokulturowej, w ktoérych zwraca si¢ uwage m.in. na istotno$¢
przyblizania wychowankom innych kultur oraz przetamywanie etnocentryczne-
go stylu myslenia, ktérego podstawa sa stereotypy kulturowe.

Nieco inaczej definiowane jest poj¢cie migdzykulturowosci, rozumianej ja-
ko nawiazanie trwatych, dynamicznych relacji migdzy nosicielami cech odrgb-
nych kultur, z ktérych jedna okresla si¢ jako imigrancka (Sliz, Szczepanski,
2011). W pojeciu ,,migdzykulturowy” akcentowana jest mozliwos¢ ,,bycia razem
pomimo réznic”’. Znaczace staja si¢ procesy umozliwiajace odkrywanie wza-
jemnych zwiazkdéw 1 niwelowanie barier wiazacych si¢ z kontaktami z odmien-
noscig (Kusio, 2005, s. 30, Pakiet edukacyjny... 2005, s. 30). Za podstawowa
kategori¢ operacyjna mi¢dzykulturowosci uznaje si¢ ,,nieredukowalng ro6znice”,
istniejaca pomiedzy cztonkami grup wigkszosciowych, mniejszosciowych i mig-
dzy ludzmi ,,w ogéle” (Sliz, Szczepanski, 2011). Edukacja migedzykulturowa,
odnoszaca si¢ do powyzszego sposobu rozumienia migdzykulturowosci, zaktada
oddzialywania w kilku sferach: postaw (co wiaze si¢ z ksztaltowaniem otwarto-
$ci wobec $wiata, wyzbywaniem si¢ uprzedzen i stereotypdéw, zwalczaniem kse-
nofobii i dyskryminacji); umiejetnosci (zwiazanych z rozwijaniem zdolnos$ci
nawiazywania interakcji i negocjacji z ,,Innym” oraz ksztatltowaniem kompeten-
cji do identyfikowania przejawow nierdwnosci i niesprawiedliwosci spolecznej);
potrzeb (gdzie ktadzie si¢ nacisk na rozwijanie poczucia akceptacji i empatii
wobec ,,Innego”), a takze swiadomosci (co taczy sie z ksztaltowaniem indywi-
dualnej tozsamos$ci, niezaleznosci i poszukiwaniem indywidualnych ,.korzeni
kulturowych”) (Gajdzica, 2006, s. 75).

Z kolei migdzykulturowe uczenie si¢ dzielone jest na cztery, nizej wymie-
nione, stadia:
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1. Poszerzanie wiedzy o obcej kulturze.

2. Identyfikowanie struktur myslenia ,,Innych” — ,nosicieli” znaczen odmiennej

kultury.

Nabywanie kompetencji do migdzykulturowego dziatania.

4. Opanowanie regut umozliwiajacych orientacj¢ w zréznicowanych uwarun-
kowaniach kulturowych i przyjmowanie zachowan adekwatnych dla danej
kultury (Szczurek-Boruta, 2013, s. 100).

Postulat uwrazliwiania na ,,Innego” uznaje si¢ wspotcze$nie za niezwykle
znaczacy ze wzgledu na rosnaca liczbg kontaktow z przedstawicielami odmien-
nych kultur. Sytuacja ta, stajac si¢ czegsto codzienno$cia mieszkancOw europej-
skich spoteczenstw, znajduje swoje odzwierciedlenie takze w kategoriach po-
drézy i (post)turystyki, umozliwiajacych Europejczykom eksploracje ,,innych”
swiatow. Szeroko pojmowana turystyka jest polem licznych kontaktow migdzy-
kulturowych (chociaz ich jako$¢ wydaje si¢ by¢ odwrotnie proporcjonalna do
czestosci). Warto jednak zauwazy¢, ze nawet jeSli przecigtny mieszkaniec lub
mieszkanka Polski nie ma zbyt wielu okazji do podr6zowania, to ich kontakt
z ,inno$cia” kulturowa realizowany moze by¢ w sposob zaposredniczony,
a nawet calkowicie nieintencjonalny.

W dobie globalnego uchodzczego kryzysu, prezentacja innosci przyjmuje
czasem niepokojace i przygnebiajace formy. Dzigki wszechobecnemu i czujne-
mu oku telewizyjnej kamery ,,jestes§my na biezaco” z kolejnymi informacjami na
temat konfliktow kulturowych, a takze sytuacji uchodzcéw i imigrantow. Jednak
zaréwno chetnie ogladane ,,wiadomosci z kraju i ze §wiata”, jak i pojawiajace
si¢ w dole ekranu paski informacyjne dostarczaja wiedzg o ,,Innych” czgsto
w uproszczone] 1 nierzadko znieksztatconej formie. Jakie ma to znaczenie dla
rozumienia zjawiska wspotczesnej turystyki? Trzeba zaznaczy¢, ze ta kategoria,
jakkolwiek asocjowana z czasem wolnym, ,.bezczasem”, rozrywka i nowa ,,klasa
prozniacza”, jaka sa turys$ci (MacCannell, 2002), nie jest niezalezna od sytuacji
politycznej, gospodarczej czy spotecznej. Mozna raczej uznaé, ze jest w niej
powaznym agensem odpowiedzialnym za reprodukcje konkretnych wzorcow
spotkari z innosciq. Warto zatem, w §wietle tych rozwazan, podja¢ probe identy-
fikacji mozliwych dzi$ strategii uprawiania turystyki — kiedy przecinaja sig tak
rozne ludzkie trajektorie i tak odmienny staje sig¢ powdd i cel przemieszczania
si¢. Kraje, do ktorych dotad ochoczo lub choéby i sporadycznie (ale zawsze
,bezpiecznie) udawali si¢ europejscy turysci, staja si¢ dzisiaj przymusowymi
,odbiorcami” przejmujacej fali zbiegajacych przed wojna, przemoca i glodem
uchodzcow. Przyjemnos¢ 1 odpoczynek zderzaja si¢ z desperacka walka ,,Inne-
g0” o przetrwanie, co moze budzi¢ zdegustowanie i niechg¢ wypoczywajacych,
rujnuje bowiem $wigta zasade turystycznego decorum (wszak w raju nie ma
miejsce na $mier¢ i strach). Jak przekonuje w poruszajacym eseju O. Tokarczuk,
w takiej sytuacji czuje sie swoisty etyczny imperatyw powstrzymania sie od
podrézowania, na skutek wstydu wynikajacego ze swobody korzystania z wta-

w
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snej wolnosci, podczas gdy inni sa jej pozbawieni. Tokarczuk pyta retorycznie:
,»Czy mozna by¢ nadal niewinnym podroznikiem w $wiecie konfliktow [...] Czy
mozna wygodnie rozsiada¢ si¢ w samolocie, wiedzac, ze w druga strong podro-
zuja ludzie stloczeni w kontenerach?” (Tokarczuk, 2017, s. 11). Warto jednak
zauwazyC, ze percypowanie innosci nie musi mie¢ referencji do epatujacych
cierpieniem obrazéw?, ani wymusza¢ osobistego kontaktu z nia w trakcie ,,prak-
tykowania turystyki”. Inng forma, wygodniejsza i bezpieczniejsza, bo wyrezyse-
rowana, chociaz nie mniej plodna empirycznie, staje si¢ $ledzenie popularnych
telewizyjnych programéw ,,podrézniczych”. Tym, ktory postuzy za ,,mate labo-
ratorium” ukazujace kwesti¢ wielorakiego przekraczania granic — w sensie fi-
zycznym i symbolicznym — jest emitowany na antenie stacji TVN program

»Azja Express™.

Celebryci ,,na granicy kulturowych swiatow”

Nawet pobiezny przeglad aktualnej oferty medialnej ukazuje czgstos¢ wy-
stgpowania w nich audycji o charakterze podroézniczym, a takze tych, dla kto-
rych przekraczanie granic geograficznych i granic tozsamosci kulturowej jest
waznym ,,elementem skladowym”. W tych programach, w zr6znicowany sposob
ukazywane sa zaréwno ,,podmioty” dokonujace tego kulturowego i tozsamo-
Sciowego ,,przekroczenia”, jak i przedstawiciele odmiennych kultur. W tym
kontekscie cieckawa egzemplifikacj¢ stanowi program ,,Azja Express”. Oparty
jest on na holenderskim formacie (,,Peking Express” w tym kraju doczekat sig
pigciu sezonow), a takze edycji amerykanskiej ,,The Amazing Race” (program
miat 28 edycji, a jego format zostat przeniesiony do 13 innych krajow) (zob. The
Amazing Race, http://www.cbs.com/shows/amazing_race/). Adaptujac ten sza-
blon, polscy producenci zaprosili do programu pary ztozone z celebrytow oraz
ich towarzyszy i towarzyszek.

Zasady panujace w programie ujgto w pakiet informacji, ktore przekazywano te-
lewidzom kazdorazowo na poczatku jego emisji. Ich tres¢ brzmiata nastepujaco:

Osiem znanych 0s6b zaprosito do programu bliskich sobie ludzi. W parach musza poko-

na¢ prawie 50 000 kilometrow, $cigajac sie przez cztery kraje — Wietnam, Laos, Kambo-
dz¢ i Tajlandi¢. Po drodze walcza o amulety warte w sumie ponad 100 tys. ztotych. Do

Nalezy pamigtac, ze ,,zaposredniczenie” nie polega jedynie na tym, ze obrazy sa nam przedsta-
wiane na roéznych nosnikach — rzadko kiedy mamy bowiem mozliwos$¢ obejrzenia zdjeé czy
nagran z miejsc ogarnigtych konfliktem — nieopatrzonych komentarzem nadawcy; odbierane
przez nas tresci ksztaltowane sa zatem przez format i opis oferowany jednoczesénie i nieodtacz-
nie wraz z nimi.

Popularno$¢ tego programu wzrosta dzigki informacjom dostgpnym na stronach www (m.in.: azjae-
xpress.tvn.pl, player.pl/programy-online/azja-express-odcinki,4714/) oraz w mediach spotecznoscio-
wych  (https://web.facebook.com/azjaexpresstvn/, https://web.facebook.com/Bekazazjaexpress/?_rdr)
[dostep: 12.12.2016].
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Bangkoku dotrwaja tylko trzy pary, ale tylko jedna, ta, ktora jako pierwsza dotrze do me-
ty, bedzie mogta zamieni¢ swoje amulety na gotowke. Przez caty czas trwania wysScigu
beda zdani tylko na siebie i na obcych ludzi. Musza prosi¢ o nocleg i transport, a na je-
dzenie maja tylko dolara dziennie. Co drugi odcinek jedna para wraca do domu (Azja
Express, TVN, 2016).

Przytoczone tu ,,zasady gry” wydaja si¢ by¢ typowe dla reality show, ktore-
g0 wysunigtym na pierwszy plan celem staje si¢ rywalizacja. Jej znaczacym tlem
stal si¢ jednak egzotyczny kontekst kulturowy, w ktoérym uczestnicy programu
zostali ,,umieszczeni”. Jak podkreslatySmy, ich zadaniem stato si¢ nie tylko
przetrwanie w obcych kulturowo realiach za symboliczna kwotg, ale i — co oka-
zato si¢ niezb¢dne do ukonczenia kolejnych konkurencji — znalezienie ,,porozu-
mienia” z mieszkancami obcego kraju. Dla empirycznego zilustrowania podda-
ty$my analizie wybrane fragmenty programu, ktére — w naszym przekonaniu —
stanowia material wskazujacy na najwazniejsze sposoby konceptualizowania
spotkania z innoscia.

Na poczatku warto zauwazy¢, ze kazdy z uczestnikow $wiadomie wziat
udzial w emocjonujacej grze ,,ze szczypta egzotyki” w tle, jednak to tlo nie zo-
stalo przedstawione w reality show z jaka$ szczeg6lnag pieczolowitoscia. Pro-
gram ,,Azja Express” nie obfitowat raczej (postugujac si¢ klasycznym terminem
antropologicznym) w gesto$¢ opisu, o czym mozna bylo si¢ przekonaé juz
w pierwszym jego odcinku. Informacje o kulturze, sytuacji spotecznej i ekono-
micznej panstwa goszczacego uczestnikow, jakie przekazano odbiorcom, spro-
wadzily si¢ do plaskich, ,,pocztowkowo” ujetych twierdzen opisujacych krajo-
braz Azji, np.: ,,Wietnam stynie z pigknych widokéw i doskonatego jedzenia, [sa
tutaj] zapierajace dech w piersiach widoki”. W ramach ,,uzupelnienia” danych,
widz mogt si¢ dowiedziec, ze ,,zycie jest [tutaj] prostsze i ptynie wolniej”. Kate-
goriami referencyjnymi w okre$laniu ,,powolnosci” uptywu czasu czy stopnia
skomplikowania zycia byly oczywiscie normy $wiata zachodniego. Oczywistym
dla widza musiato by¢ zatem przyjecie, ze uczestnictwo w programie ,,[...] to
bedzie najwigksza przygoda w ich [uczestnikow] zyciu” (Azja Express, TVN,
2016). Po tej zapowiedzi pojawit si¢ spodziewany w programach reality show
,,moment zawieszenia”: , Brzmi $wietnie? Nie do konca...” — to stwierdzenie
prowadzacej odwotywato si¢ do warunkow uczestnictwa i ,,jednodolarowej die-
ty”* majacej zasadniczo r6zni¢ uczestnikéw programu od ,.zwyklych turystow”
(ci ostatni, podrozujac, wydaja zwykle duzo pienigdzy)®.

Kwestig t¢ w nastgpujacy sposodb komentowal producent programu, E. Miszczak: ,,Trzeba mie¢
odwage, by przezy¢ za dolara dziennie. | to bez make up-u!”, zob. Miszczak o Azja Express:
Trzeba mie¢ odwagg, by przezy¢ za dolara dziennie I to bez make-upu, (https://web.facebook.
com/azjaexpresstvn/, https://web.facebook.com/Bekazazjaexpress/?_rdr [dostep: 12.12.2016]).
Warto w tym miejscu wspomnie¢ o zjawisku tzw. leakage’u, oznaczajacym faktyczny przeptyw
srodkow ,,pozostawianych” przez masowa turystyke — czgsto na skutek popularnej strategii all
inclusive obstugiwanej przez zachodnich operatorow pieniadze przemieszczaja si¢ w zamknig-
tym obiegu — wprost z os§rodkow wptywaja na nowo do zagranicznych biur podrozy
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Gatunek programu ,,Azja Express” nie pozwala rozpatrywaé¢ go w katego-
riach czystego turyzmu. Nie mozna przeoczy¢ faktu, iz rozwdj nowoczesnych
technologii i globalny rynek medialny, zonglujacy podobnymi formatami, stwo-
rzyt przestrzen na wygenerowanie nowych kategorii programéw okotopodrozni-
czych (np. blogi i wideoblogi, hi-tech travelling, czy gatunki charakterystyczne
dla srodowiska tzw. backpackersow). (Multi)medialne zaopatrzenie przestato
by¢ jedynie ilustracja — stato si¢ o$rodkiem budowania catego komunikatu,
zwigkszajacego poczucie uczestnictwa u ich odbiorcéw (zob. Koturbasz, 2009).
Osobliwe polaczenie ,,znanych o0séb i1 podrdézowania” zaowocowalo nowym
osobo-gatunkiem tzw. travelebrities (zbitka wyrazoéw: ,traveller” — podroznik,
»celebrities” — znane osoby). Pojgcie to oznacza ludzi, ktoérzy z podrézowania
uczynili swoj zawdd, a ich dziatalnos¢ podlega silnej mediatyzacji. W Polsce do
takich postaci zaliczy¢ mozna M. Wojciechowska, B. Pawlikowska czy W. Cej-
rowskiego. Znane osoby przyciagaja uwage widzow nie tylko dlatego, ze podro-
7uja, ale tez dlatego, ze rozwijajac kariere, uobecniaja mit o przekroczeniu siebie
i swoistym bohaterstwie (Koturbasz, 2009, s. 120). Jak pisze dalej Barbara Ko-
turbasz: ,.travelebrity to bohater-podréznik, ktory ze wzgledu na nowa sytuacje
kulturowa musial przeistoczy¢ si¢ w bohatera masowej wyobrazni i dostosowaé
do panujacych w magicznym $wiecie konsumpcji regut gry. Travelebrity to ucie-
lesnienie wszystkich marzen o podrézach, przygodach i egzotycznych krainach”
(Koturbasz, 2009, s. 121). Jednak uczestnicy programu ,,Azja Express” spetniaja
wymienione warunki jedynie potowicznie. Pozostaja znanymi osobami,
owszem, przemierzaja dalekie kraje, ale nie zgadza sig ani ich liczba (jest ich
wielu jednoczesnie), ani cel podrozy. Pojgcie trawelebryty pociaga za soba po-
nadto swoista ciaglos¢ — jest on niejako gospodarzem swojego programu, a jego
osoba staje si¢ ,,marka” firmujaca kolejne przedsigwzigcia. Tutaj wszystko pod-
porzadkowane jest regulom eliminacji i konkurencji, nikt niczego tu soba nie
firmuje, mimo stracenczego biegu z ciezkim plecakiem z logo stacji telewizyj-
nej. Jeden postulat moze jednak potaczy¢ oba zjawiska, albowiem, jak pisze
Koturbasz: ,,Dzigki medialnemu podroznikowi jednostka moze przezy¢ przygo-
de, przekroczy¢ wlasne ograniczenia, zazna¢ metafizycznej wedrowki w glab
siebie, a nawet doswiadczy¢ wolnosci zwiazanej z czarem poczatku. A co naj-
wazniejsze, nie musi w tym celu ruszy¢ si¢ ani na krok” (Koturbasz, 20009,
s. 121). Juz w rozwazaniach na temat gatunku omawianego programu wkrada si¢
konstatacja o jego granicznos$ci. Pojawiaja sie tu takze pytania — czy w istocie
mozliwe jest ,,przekroczenie siebie” u jego uczestnikow? Jakie refleksje zostaja
po stronie odbiorcow tego reality show?

Wracajac do opisu programu, warto zauwazy¢, ze caly jego koncept opierat
si¢ na rywalizacji ,,medialnych par’. Wyznaczona w danym odcinku trasa po-
dzielona zostata na konkurencje, w ktorych zawodnicy poddawani byli rozma-
itym probom. W ich trakcie mozliwe byto zdobycie nagréd materialnych — pie-
niedzy, noclegu i1 positku w wybranym hotelu (w jaskrawym odrdznieniu od



146 Katarzyna SEABY, Katarzyna SMOTER

,blakajacych si¢” konkurentow), a takze immunitetu, czyli gwarancji utrzymania
si¢ w programie w trakcie nadchodzacej eliminacji. Konkurencje te, rozgrywane
oczywiscie w mys$l zasady ,,kto pierwszy, ten lepszy”, budowaty dynamike reali-
ty show. Zadania nalezalo wykona¢ mozliwie jak najszybciej, odsuwajac od
siebie wysilek zwiazany z glebszym poznaniem specyfiki miejsca czy ludzi.
Liczyta sig skuteczno$¢ i spektakularnos¢ w pokonywaniu ,,wtasnych granic”.
O widowiskowos¢ tego aspektu tworcy programu zadbali w sposob szczegdlny.
Mozna zaryzykowaé¢ stwierdzenie, ze to wlasnie che¢ obejrzenia popularnego
aktora czy dziennikarki, ktorzy ,,przechodza samych siebie” w ramach udziw-
nionych konkurencji, $ciagata widzéw przed odbiorniki. W niemalze wzorcowo
guasi-antropologicznym trybie uczestnicy poddawani byli réznego rodzaju pro-
bom z uzyciem okreslanego zestawu norm i tabu odnoszacych si¢ do smaku,
kontaktu, interakcji migdzyludzkich, jadalno$ci/niejadalnosci, czystosci/nieczys-
tosci (zob. Douglas, 2008). Mylilby si¢ jednak ten, kto asocjowalby te czynnosci
z osobliwymi rytuatami przej$cia w konkretnych spotecznos$ciach, pozyskiwaniem
lokalnej wiedzy czy sprawnosci. Celebryci raczej nie przyswajali tu zadnej nowej
wiedzy. Karykaturalne w swej wyrezyserowanej egzotycznosci konkurencje stu-
zyty jedynie formule programu, a nie przechodzeniu przez kolejne stadia internali-
zacji lokalnosci. Czas tez nie gral na niczyja korzys¢, albowiem — jak to w formule
wyscigu bywa — im szybciej opuszczato si¢ dane miejsce, tym lepiej — w tym kon-
tekscie tytutlowe okreslenie ,,express” okazuje sig¢ nadzwyczaj wlasciwe.

Przyjrzyjmy si¢ w tym miejscu jednej z sytuacji, (odc. 3) w ktorej bohatero-
wie programu mieli rozegra¢ konkurencje przy wspétudziale grupy goralek
Z grupy etnicznej (w programie btednie okreslanej ,,plemieniem”) Hmongowie
Kwiecisci. Zadaniu towarzyszyla stosowna zapowiedz zza kadru:

[Nasi uczestnicy] beda musieli zaprzyjazni¢ si¢ z obcymi ludzmi, poznaé ich zwyczaje

[...] beda walczyé ze soba i z innymi [...] Dla najlepszych czeka immunitet (Azja
Express, TVN, 2016).

Konkurencja polegata na tym, aby kazdy z uczestnikéw podszedt do wybra-
nej pary przedstawicielek grupy Hmongow i podjat probe zainicjowania z nimi
jakiej$ formy kontaktu. W tym zadaniu, przy prezentacji siebie, mozna bylo
nawiaza¢ do wlasnych umiejetnosci czy petnionej profesji. W zwiazku z tym,
jedna z goralek zachgcana byta do interakcji przez uczestnika programu, projek-
tanta mody Lukasza Jemiota, nastgpujacymi stowami: , Kochanie ubior¢ Cig
w Polsce w najlepsza sukienke!” (Azja Express, odc. 3, TVN, 2016). Po poczat-
kowym ,,zapoznaniu si¢”, w dalszej kolejnosci zawodnicy musieli przemierzyé
wyznaczona tras¢ wraz ze swoimi ,,przewodniczkami”. Ciagnac za rece te kobie-
ty, mieli za zadanie odnalez¢ darmowy transport do miejsca, w ktorym rozegra-
ny miat by¢ kolejny etap konkurencji®. W trakcie tego zadania mozna byto za-

® Co typowe dla tego programu, po bezceremonialnym zatrzymaniu na drodze wolnego auta,

uczestnicy, widzac pozytywne wahanie kierowcow, bez wielkiego zazenowania wsiadali do
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uwazy¢, ze polscy celebryci chwilami wygladali na osoby, ktore pragna sig cze-
go$ dowiedzie¢ od towarzyszacych im przedstawicielek grupy etnicznej. Jako$¢
tych wymian okres$li¢ mozna jednak jako mato wyszukana, sprowadzala si¢ ona
np. do nastgpujacych stwierdzen: ,,.Lubisz biega¢? No, ty masz dobra forme”
(Azja Express, odc. 3, TVN, 2016). W tym kontekscie czg$¢ celebrytow dosé
otwarcie okazywata niezadowolenie z poziomu rozméw prowadzonych z ,,prze-
wodniczkami”. Jak komentowala ten problem jedna z uczestniczek: ,,M¢j an-
gielski nie jest rewelacyjny, ale ich angielski to juz kompletnie nic!”, po czym
wraz z towarzyszka, mimo bliskiej fizycznie obecnosci swojej przewodniczki,
zdecydowata si¢ na kontynuowanie rozmowy po polsku. Takie sytuacje, jak tu
zaprezentowana, nie nalezaty do rzadkosci. Bywato, ze zawodnicy burzyli takze
~czwartg §$ciang” i ponad glowami lokalnej spolecznos$ci komunikowali sig
z widzami programu, za pomoca artystycznej niemal elipsy uniewazniajac 10-
kalnych towarzyszy. Te paternalistycznie jednostronne komunikaty i komentarze
okazaly si¢ na tyle skuteczne, ze umozliwity poszczegdlnym parom wykonanie
zadania.

Na dalszym etapie omawianego zadania zawodnicy, nie wiedzac na czym
bedzie ono polegato, dzielili si¢ migdzy soba roznymi przypuszczeniami:

Agnieszka [prowadzaca program — przyp. aut.] powiedziata, zeby$my zwracali uwagg na

ich stroje. To wiesz, co bgdzie w tej wiosce? One sig na golasa rozbiora, beda staly, a my

bedziemy je ubiera¢ (Azja Express, odc. 3, TVN, 2016) (komentarz jednego z uczestni-
kow — przyp. aut.).

Celebryci wiezieni za darmo mieli na szczg$cie czas na przemyslenie kolo-
rystyki ubran swoich towarzyszek. Jak si¢ okazato, konkurencja polegata na
tym, ze kobiety wymienialy pig¢ elementow ze swojego stroju, uczestnicy mieli
za$ odgadnac, ktory z nich zostal wymieniony. Podczas realizacji tego zadania
zawodnicy bezpardonowo dotykali 1 obracali swoje ,,przewodniczki”, a kobiety
potakiwaty, jesli udalo im si¢ wskaza¢ zamienione rzeczy. Po rozegraniu tej
konkurencji nastapita faza euforii potaczona ze spontanicznym usciskiem (zné6w
— kontaktem fizycznym) ,,przewodniczki” i osobliwym docenieniem jej uczest-
nictwa: , Twarda ta nasza wyrocznia, nie pije wody, nie korzysta z toalety,
a ubrana jest w welng!”.

Podczas wykonywania tego zadania zawodniczki nie przestawaly mowi¢ do
swojej ,,przewodniczki” po polsku, a na koniec — zegnajac si¢ z nia — wydawaty
si¢ by¢ bardzo wzruszone. Ostatecznie kobiety ,,z plemienia” znikngly za okiem
kamery, a widzowie zostali z uczestnikami, ktérzy przystapili do nastgpnej kon-
kurencji — poduszkowej wojny, okreslanej jako ,,ulubiona rozrywka okolicznych
mieszkancow”. Stawka tego zadania stal si¢ amulet warty 5 tysigcy ztotych.

srodka, nie czekajac de facto na ich ostateczng zgode. Temu powtarzajacemu si¢ w programie
LIytuatowi” towarzyszyly ciche ustalenia prowadzone migdzy uczestnikami, zeby sprawy braku
pieniedzy na optacenie podrozy ,,zbytnio nie rozglaszac”.



148 Katarzyna SEABY, Katarzyna SMOTER

W kolejnych odstonach programu celebryci musieli m.in. zapolowac na weggorze
(odc. 6), ,rozémieszy¢” Laotanczyka” (odc. 7), uczyli si¢ roOwniez znaczenia
stow w jezyku khmerskim (odc. 8), aby mdc rozpoczaé wyscig w lokalnej szkole
podstawowej. Szeroki diapazon konkurencji dostarczyt widzom rozrywki,
uczestnikom za$ pozwolit na ,,wykazanie si¢”, mozna zatem uznaé, ze warunki
udanego show zostaty tutaj spetnione.

Emocje trawelebryty, czyli gra z obca kultura w tle

Ukazany ,,wycinek” przygod celebrytéw w potudniowej Azji mozna anali-
zowaé nie tylko w odniesieniu do regut rzadzacych programami reality show.
Warto przyjrze¢ si¢ prezentowanym tresciom takze w kontekscie ofert biur po-
drozy zachegcajacych do (kontrolowalnego) eksplorowania ,,egzotyki”, ,,pozna-
wania obcych kultur” i ,,dziewiczej przyrody”. Sama nazwa programu odnosi si¢
do kultury znaczaco odmiennej niz europejska — choc¢by i chwilowe ,,wniknigcie
w nia” przez ,przybysza z zewnatrz” moze dawaé szans¢ na zapoczatkowanie
jakich$ miedzykulturowych relacji. Mozna jednak odnie$¢ wrazenie, ze uczest-
nicy tej osobliwej wycieczki nie podejmuja jej po to, aby cokolwiek poznawac.
Wyglada na to, Ze niewiele interesuje ich kraj, w ktorym, majac dolara kieszon-
kowego, podejmuja si¢ realizacji absurdalnych zadan, nieciagtych z kontekstem
kulturowym, w ktérym sa rozgrywane. Obserwujac kolejne konkurencje, w kto-
rych brali udziat celebryci, mozna zauwazy¢, ze czgsto nie przyjmowali oni roli
gosci, nie zawsze tez przestrzegali regut goscinnosci kraju przyjmujacego. Przy-
znawali sobie na przyktad prawo do bezpardonowego komentowania (w jezyku
polskim) positkow, wystroju i czystosci domu gospodarzy:

Co to w ogole jest, przepraszam? Pies zmielony z buda? Chcesz to wrzuci¢ pod stot?

Wokot nas jest taki bajzel (Azja Express, odc. 4, TVN).

Tego typu wypowiedzi okraszane bywaly usmiechami uczestnikow, kiero-
wanymi w stron¢ goszczacych ich mieszkancow, ktorzy, jak sie tutaj zaklada,
nie byli przeciez w stanie zrozumie¢ pelnej tresci przekazu pochodzacego od
uczestnikow reality show.

Inny znamienny przyktad odnosit si¢ do kwestii kulinarnych typowych dla
kraju przyjmujacego. W kontekscie wykonywanego zadania (zjedzenie lokalne-
go przysmaku, jakim jest jajko z zarodkiem — balut) uczestnicy programu wy-
dawali si¢ pokazowo okazywac obrzydzenie i pogarde dla ,,nizszosci” tego po-
sitku, nazywajac go bez ogrodek ,,g*wnem” (odc. 4). Wydaje sig, ze demon-
strowanie tych zachowan miato na celu wywolanie wspotczucia telewidzow
(uswiadamianych przy okazji, ze nasi zawodnicy codziennie ,,poswigcaja si¢
1 ¢wicza egzotyczng glodowke”). Przyjety w programie sposob narracji czyni
uprzywilejowanymi wtasnie ich przezycia i refleksje. Niestety, pominigciu wy-
daje si¢ ulega¢ fakt uwzglgdnienia podmiotowego udziatu lokalnej spotecznosci.
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W programie ,,Azja Express” nikt bowiem nie ma watpliwosci, kto jest praw-
dziwym i wlasciwym bohaterem ukazanej narracji. Wszystko, co nie jest cele-
bryta — krajobraz, ludzie, ulice, positki, zapachy — stanowilo jedynie tlo dla
uprzywilejowanego spektaklu ,,bycia w grze”’. Pierwszoplanowo$é celebryty,
zza ktorego plecow wyrasta kolorowe tto etnicznej roznorodnos$ci, zgodne jest
z opisywanym wczesniej terminem ,trawelebryta”. Do jego wcze$niejszego
opisu warto dodac jeszcze kilka charakterystyk, zaskakujaco zgodnych z cecha-
mi uczestnikow tego reality show:

Trawelebryta to postac, ktora [...] pelni role dominujaca w programie podrdézniczym. To

jego emocjom i przezyciom podporzadkowana jest cala narracja. Nie miejsce, ktore od-

wiedza, i nie ludzie, ktérych on spotyka, sa najwazniejsi w tego typu przekazie. Liczy

si¢, jakie emocje moze trawelebryta przekaza¢ i jakie swoje pi¢tno odci$nie na odwie-
dzanych krajach (Gawrycki, 2011, s. 27).

Trudno$¢ z klasyfikacja programu ,,Azja Express” polega na tym, Ze nie
przedstawia on po prostu turystyki, nawet w wynaturzonej formie. Owszem,
uczestnicy i1 uczestniczki programu fizycznie si¢ przemieszczaja, ale tak na-
prawde wydaja sie by¢ unieruchomieni w swoistym bezczasie i antyprzestrzeni.
Nota bene, tytul ,,Azja Express” wydaje si¢ nieco ironicznie nawiazywac do
znanego z powiesci A. Christie luksusowego pociagu kursujacego migdzy Pary-
zem i Stambulem, bedacego symbolicznym pomostem migdzy ,,cywilizowa-
nym” Zachodem a nieznanym Wschodem, bezpiecznie ogladanym z okien pet-
nego udogodnien przedziatu. Tytutowa Azja, jako element orientalnego pola
leksykalnego, jest jedynie pretekstem do snucia opowiesci o wlasnym spote-
czenstwie i stanowi sztuczny twor opierajacy si¢ na okreslonych praktykach
wyobrazeniowych, o czym wiemy po lekturze Orientalizmu E. Saida (2005).
Przyjmuje on teze, ze Orient jako postulowany przedmiot dociekan jezykoznaw-
cow, archeologdw, historykoéw czy pisarzy, zajmujacych sie od XVIII w. opisem
Wschodu, jest de facto ich wynalazkiem, a nie obiektywnie istniejaca rzeczywi-
stoscia. Orientalizm to zachodni dyskurs na temat Orientu, uprawomocniajacy
szereg uprzedzen, ustanawiajacy sztywna, warto$ciujaca rame interpretacyjna.
Relacyjna kategoria Wschodu kusi nie tylko teoretykow, ale w ogole stanowi
po(d)reczne narzedzie identyfikacji kulturowej, etnicznej czy geograficznej, jak
wida¢ — z powodzeniem stosowanym w przemysle rozrywkowym. Trawelebryc-
two zdaje sie by¢ zatem kolejna wariacja na temat orientalizmu, jego pozornie
niegroznym wydaniem.

Program promujacy wewnatrzgrupowa rywalizacje, dla ktorej poszczegodlne
kraje i spotecznosci sa jedynie ttem lub zaprojektowana przestrzenia (nawet jesli
,»zaskakujaca” i ,,pelna niespodzianek™), jest w istocie formatem szkodliwym
poznawczo. Rytm wyprawy ,trawelebrytow” wyznacza nie tyle odwiedzany

" Tym samym, w ukazanej narracji walka o zabranie w podroz mgietki do wlosow, jaka toczona

byla przez jedna z uczestniczek, urosta do rangi dramatu, ktéry widz powinien $ledzi¢ z zapar-
tym tchem (Azja Express, odc. 1, TVN, 2016).
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przez nich kraj, czy zmiana krajobrazu, ile kolejny etap konkurencji. Mozna
odnie$¢ wrazenie, ze rownie dobrze takie szeroko zakrojone podchody moglyby
by¢ realizowane w Warszawie lub na Podkarpaciu®. Uzasadnieniem dla mobil-
nosci celebrytow nie jest jednak pasywne oglgdanie, jak w przypadku zachod-
nich turystow uczestniczacych w zorganizowanych ,,wyprawach”, ale realizacja
zadania, ktorego ,,przedmiotowym ttem” sa rdzenni mieszkancy. Przy innym
ukierunkowaniu celow programu, spotkanie z ,,Innym” mogloby zaowocowac
realizacja postulatdow miedzykulturowego uczenia si¢. Tutaj nie ma jednak na to
szansy — brak jest symetrycznego dialogu mig¢dzykulturowego, a wlasciwie to
nie mozna mowi¢ o dialogu w ogole. Gtéwnym powodem tej nieskutecznej sy-
tuacji komunikacyjnej wydaje si¢ nie bariera jezykowa, ale mentalna, wynikaja-
ca z wyrachowanej obecnos$ci celebrytoéw nastawionej na cel — wygranie kolejnej
konkurencji. Responsywnos$¢ czy sprawczos¢ lokalnej spotecznosci jest tutaj
niemal zerowa, sa oni wlasciwie przeznaczeni do tego, aby petic¢ role tta, re-
kwizytu. Mozna nawet odnie$¢ wrazenie, ze dla zawodnikéw i1 zawodniczek
»bycie w programie” jest rodzajem niedzielnej wizyty w ZOO, gdzie ludnos¢
lokalng traktuje si¢ jak czgsto ,,niewidzialnych” pracownikow (Gawrycki, 2011,
s. 11). Zasadzajacy si¢ na nierownej reprezentacji neokolonialnego ,,ludzkiego
700”, program ,,Azja Express” stanowi kombinacj¢ wystawy, performansu, edu-
kacji i dominacji (Blanchard, Bancel, Boetsch, Derdo, & Lemaire, 2008, s. 1).
Mimo iz epoka wystaw, jak zauwaza A. Trupp (2011, s. 139), skonczy¢ si¢ win-
na wraz z upadkiem kolonializmu, to wciaz mozna odnalez¢ jej slady w réznego
rodzaju przedsigwzigciach, np. etnoturystyce, zwlaszcza w postaci wybudowa-
nych dla turystéw ,,autentycznych” etnicznych wioskach, popularnych w Chi-
nach czy Azji Potudniowo-Wschodniej. ZOO przywotuje skojrzenia nie tylko
z wystawienniczo$cia, upublicznianiem, wskazywaniem, ale i osobliwym usta-
nawianiem granic, ktére wyznacza ich tworca. Jedne granice, fizyczne (ploty,
ogrodzenia, klatki), powstaja, inne sa niwelowane, przesuwane (jak reguty od-
powiedzialne za wchodzenie w kontakt fizyczny — granice dotykania, ingerowa-
nia w przestrzen intymna). W formule, jaka jest ,,Azja Express”, obecne sa wila-
$nie rozmaite techniki negocjowania granic — kogo mozna dotkna¢, kiedy wej$¢
do czyjegos domu, spa¢ w czyims t6zku czy spozywac jedzenie. Jednak ,,ludzkie
7z00” w ,,Azja Express” nie jest ogrodzona, zbudowana czy zrekonstruowana
wioska, ale planem zdjeciowym, ktorego limes wyznacza oko kamery, z jednej
strony nadazajace za gra zawodnika, z drugiej — wyznaczajace jej granice. Widz
widzi tyle, ile mu podano — migdzy nim a reprezentacja (a zatem uczestnikami
i ich narracja) jest znaczaca odlegto$¢ fizyczna, przy jednoczesnej bliskosci ide-

8 Przed emisja programu na antenie TVN, w internetowych komentarzach pojawily sie klasi-

stowskie w swym wydzwigku sugestie, ze program mogiby by¢ realizowany na Podkarpaciu
(autorzy prawdopodobnie odwotywali si¢ tu do domniemywanej ekonomicznej sytuacji regio-
nu). Szybko jednak zauwazono, ze w tych warunkach celebrytom wcale nie byloby tatwiej
zdoby¢ przychylno$é¢ i pomoc lokalnej spotecznosci.
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ologicznej (,,nasi” domowi celebryci w ,,ich” §wiecie, tamci ,,inni”” musza pomoc
»haszym”). Odwrotnie jest w przypadku uczestnikéw i spotecznosci lokalnej —
mimo braku fizycznej bariery wydaja si¢ oni by¢ oddzieleni niewidzialnym kor-
donem neokolonialnej wyzszosci i roszczeniowosci. Jak przypomina K. Podem-
ski (http://post-turysta.pl/artykul/Wyrezyserowana-przestrzen-turystyczna), pro-
cesy nadawania znaczen przestrzeniom i miejscom s3 nieuchronnie uwiktane
w rozmaite stosunki wiadzy. Spojrzenie celebrytow zdaje si¢ zupetnie omijaé
wszystko, co nie jest zwigzane z dang konkurencja i ich wlasnym interesem
w grze, a dzigki formatowi telewizyjnej zabawy zdjety zostaje z nich obowiazek
jakiejkolwiek, a zwtaszcza migdzykulturowej, refleksyjnosci.

W programie mamy do czynienia z osobliwym czworokatem komunikacyj-
nym: spoteczno$¢ lokalna — uczestnicy/czki — producenci — widzowie. Rzecz
jasna, emitowany material jest organizowany i przyjmuje poetyke nadana mu
glownie przez realizatordw, oczywiscie inspirowanych postawa zawodni-
kow/czek. Do widzow, tak naprawdg, trafia ten wlasnie produkt, ktory z jedne;j
strony do pewnego stopnia odnosi si¢ do realnych zachowan uczestnikéw, ale
finalnie realizuje wizj¢ producentéw programu telewizyjnego.

Warto wspomnie¢, ze na facebookowej stronie bloga post-turysta
(https://www.facebook.com/post.turysta/?hc_ref=SEARCH&fref=nf), poswie-
conego $wiadomemu podrézowaniu, od poczatku emisji programu trwala ozy-
wiona dyskusja. Poza kierowanymi wobec tego reality show etycznymi zarzu-
tami, pojawil si¢ w niej watek osobliwego uniewidoczniania pewnych kwestii.
Komentujacy zastanawiali sig, czy stacja TVN nie oplaca gospodarzy w zamian
za pomoc ,,spontaniczne” udzielana celebrytom. Niektorzy komentatorzy, powo-
lujac si¢ na ,,swoje zaufane zrodla”, twierdzili, ze poza kamera mieszkancy
miast i wiosek byli wynagradzani przez producentéw. Bez wzgledu jednak na to,
czy faktycznie zakulisowo odbywata si¢ tam jaka$ forma rekompensaty, do wi-
dza w Polsce trafit nastepujacy przekaz: obowiazkiem mieszkancow i mieszka-
nek danych migjsc jest poméc celebrycie — musza rzuci¢ swoje obowiazki
i z zapatem (i usmiechem!) przewiez¢ ich czy przenocowaé. Nagroda staje sig
mozliwo$¢ wystepu w telewizji i satysfakcja pltynaca z pomocy udzielonej ,,bia-
temu cztowiekowi” — czy moze by¢ co$ lepszego? Cynizm tego przedsigwzigcia
nie lezy tylko w wykorzystaniu mieszkancow i mieszkanek odwiedzanych kra-
jow ($wiadczacych, jak sig tu sugeruje, nieodptatna pomoc w imi¢ pomyslnego
przebiegu gry, a nie prawdziwej ludzkiej checi poznania), ale tez w tym, ze po-
zwala si¢ widzom na przyjecie prezentowanego obrazu jako autentycznego. Tym
Ssamym mozna odnies¢ wrazenie, ze program ,,Azja Express” jest osobliwa gra
z autentyczno$cia — odtworstwem odtworstwa, niekonczacym sig¢ pochodem
Boudrillardowskich symulakrow 1 bolesnych uproszczen. D. Boorstin (1964),
analizujac degradacje klasycznego podrozowania i poznawania, wskazuje na
pozorno$¢ doswiadczenia turysty — naiwnego, leniwego i skwapliwie zadowala-
jacego si¢ podrobkami egzotycznej rzeczywistosci. Znaczace dla tego opisu staje
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si¢ pojecie ,,pseudowydarzen”, dostarczajacych widzom iluzorycznych atrakcji.
Dla turystow ludnos$¢ lokalna stanowi czgsto ,.kulturowy miraz”, a turystyka jest
swoistym uktadem zamknig¢tym, samonakrecajaca si¢ maching iluzji (samych
za$ uczestnikdw podrézy nie bardzo interesuje wydostanie si¢ poza jej obszar).
Status uczestnikow programu jeszcze bardziej komplikuje sytuacje. Tak samo
bowiem jak lokalna spotecznos$¢ podlegaja swoistej ,,obrobce montazowej i kon-
cepeyjnej” tworcow opisywanego reality show. Kazdy odcinek zawiera palete
emocji celebrytow: chwil stabosci, radosci, frustracji. Zgodnie z zasada, ze naj-
wigksza ogladalnoscia ciesza si¢ konflikty, w taki scenariusz wpisywata si¢
rowniez akcja programu. Z doniesien medialnych dotyczacych tego reality show
wynika, Zze prezentowane tam zatargi przestanialy jednak tres¢ rozgrywanych
konkurencji czy wyjatkowosci miejsca, w ktore przemiescili si¢ celebryci. Co
ciekawe, media prezentujace informacje na temat tego show dbaty rowniez o to,
by$my postrzegali uczestnikow nie tylko jako osoby umiejace si¢ ktoci¢, godzi¢
czy wspolnie bawié, ale i potrafiace zdoby¢ si¢ na pewne przemyslenia. Intere-
Sujace wydaja sig stwierdzenia uczestnikow, ktére padly juz po zakonczeniu
programu, zwlaszcza te, majace charakter metarefleksji odnoszacej si¢ do tego
osobliwego doswiadczenia. Jak po powrocie ,,z Azji” przyznala w wywiadzie
jedna z uczestniczek — Hanna Lis:

Azja dala mi gigantyczny zastrzyk pozytywnej energii. Jedziesz do wioski pozbawionej
pradu i kanalizacji, w ktorej ludzie funkcjonuja w skrajnie cigzkich warunkach, a mimo
to s usmiechnigci, szczgsliwi, zyczliwi. Ich codziennos$¢ jest naprawdg niewyobrazalnie
trudna, a mimo to sa zadowoleni [...]. Dla wielu spotkanie z nami bylo pierwszym i by¢
moze ostatnim spotkaniem z ludzmi z Europy (http://weekend.gazeta.pl/weekend/1,152121,
20604702,hanna-lis-bylam-dla-widzow-pania-czytajaca-newsy-a-prawda.html).

W tym krotkim passusie zawarty jest etno- i europocentryzm w pigutce. Od-
najdujemy tutaj to, co A. Appadurai (1999) uznalby za skuteczne narzedzie et-
nocentryzmu: esencjalizacjg, egzotyzacjg i totalizacj¢. Esencjalizacja wiaze sig
z przypisaniem mieszkancom Azji zadowolenia (,,mimo ci¢zkich warunkow”),
a egzotyzacja polega na precyzyjnym wyznaczeniu spotkania z ,,Judzmi z Euro-
py” jako zarazem ,,pierwszego i ostatniego” i tym samym wyraznego odrdznie-
nia od siebie 0s6b pochodzacych z tych dwoch grup (kontrastowanie jest tutaj
glebsze — skrajnie biedni Polacy nie zwykli si¢ usmiechac, a wigkszos¢ ,,ubo-
gich” gospodarstw jest u nas wyposazona w biezacq wodg i prad). W tej wypo-
wiedzi ,,wszyscy mieszkancy Azji” wydaja si¢ by¢ niemal identyczni (warto
przypomniec¢, ze uczestnicy goscili jedynie w trzech krajach). Dopelnieniem tej
postawy jest swoista totalizacja. Tacy juz oni wszyscy sa — inni — biedni, ale
rados$ni, nie maja pradu i kanalizacji, ale sa zyczliwi i szczesliwi.

Konczac tg czgs¢, warto odnies¢ si¢ takze do komentowanej w mediach
,jednodolarowej diety”. Nie wiemy, czy celebryci faktycznie zdani byli tylko na
takie skromne kieszonkowe, ale tu zndw istotny jest komunikat, jaki trafia do
widza: ze zycie za dolara dziennie to kolorowy wyScig z czasem. Ta symbolicz-
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na suma wregczana uczestnikom stata si¢ symbolem ich ,,udreki”, ale i codzien-
nego wyzwania, pikantnym dodatkiem do gry. Idea tego programu zostata wia-
$ciwie ufundowana na jednym dolarze — symbolu celebryckiego wyscigu po
warty 100 tysigcy amulet, podczas gdy w wielu regionach §wiata ludzie rzeczy-
wiscie zmuszeni sg przetrwac za mniej niz dolara dziennie. Nie otrzymuja za to
»amuletow” ani ,,immunitetow”, a ponad wszystko — nikt nie §ledzi z taka dro-
biazgowoscia ich codziennej walki o przetrwanie. W programie ani z inspiracji
tworcow, ani uczestnikow nie podejmuje si¢ refleksji na temat faktu, iz wielu
ludzi na $wiecie cierpi niedostatek i gtéd. Przy tym wszystkim stawka jednego
(gwarantowanego) dolara dziennie powinna brzmie¢ dla telewidzow jeszcze
bardziej przejmujaco. Mozna zatem odnie$¢ wrazenie, ze aby podnie$¢ tempera-
tur¢ show, wykorzystano realne i tragiczne potozenie milionéw ludzi, bez opa-
trzenia tego zadnym, cho¢by zdawkowym, komentarzem. Pewne jest, ze tzw.
kultura masowa nie tylko wychodzi naprzeciw potrzebom swoich odbioréw, ale
jest rowniez odpowiedzialna za ich produkcje. W zamknigtym niemalze obiegu
zapotrzebowania 1 tresci, nierzadko niemozliwe staje si¢ wlaczenie ,,obcego”,
nowego elementu, ktorego pojawienie si¢ moze rozsadzi¢ dotychczasowe pro-
porcje oraz wywiez¢ odbiorcow 1 nadawcow poza strefg komfortu. W mysl tej
zasady, opisana podréz, mimo fizycznego przekroczenia wielu granic panstw
i kontynentéw, wydaje si¢ raczej ,,dreptaniem w miejscu” i, co najwyzej, okra-
zeniem totemu wlasnego zachodniego plemienia.

Program ,,Azja Express” a uczenie si¢ (?) migdzykulturowe

W kontekscie podjetych wyzej rozwazan trudno uzna¢, ze ,,Azja Express”
jest programem podrézniczym. Nawet jesli jednak na pierwszy plan wybija sie¢
w nim typowa dla reality show rywalizacja, nie sposob nie zauwazy¢, ze pro-
gram ten pozoruje prezentacje kontaktu kulturowego i jego (niby)znaczace dla
uczestnikow konsekwencje. Jak juz wskazywano, nie wykorzystano tu szansy na
miedzykulturowa komunikacjg, ani na podjecie wysitku migdzykulturowego
uczenia si¢ ,,Innych” i ,,z Innymi”. W zwiazku z tym, ani u uczestnikéw progra-
mu, ani u jego widzow raczej nie nastapilo znaczace poszerzenie wiedzy o obcej
kulturze, nie doszto do istotnej identyfikacji struktur myslenia ,Innych”, nie
moéwiac o nabywaniu kompetencji do miedzykulturowego dziatania, opanowa-
niu regul umozliwiajacych orientacj¢ w zréznicowanych warunkach kulturo-
wych i przyjmowaniu adekwatnych kulturowo zachowan. To, co pozostato
(,,emocje trawelebryty”), generuje smutna konstatacj¢ na temat kondycji kontak-
tow nie tylko miedzykulturowych, ale i migdzyludzkich. Tym samym, w $wia-
domosci odbiorcow moze powsta¢ wrazenie uprawomocnianej w kontakcie kul-
turowym niewidzialnosci ,,egzotycznego Innego”. O Habermasowskim braniu
odpowiedzialnosci za niego — wydaje si¢ — nikt tutaj nawet nie zamierza pomy-
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sle¢. Jak juz wskazywano, proces ,,uwzgledniania Innego” byt mocno znie-

ksztatcony — zauwazano go wlasciwie tylko wtedy, jesli moglo to pomdc osia-

gnac cel. O probach rownoprawnego wiaczenia ,,Innych” w podejmowane dzia-
fania nie mogto by¢ w tym konteks$cie mowy.

Odnoszac si¢ do kwestii przekazu tresci w ramach tego programu, mozna
przyjac, ze wielokrotne powtarzanie kontaktu z tak ukierunkowanymi komuni-
katami moze generowac wiele negatywnych skutkow dla dzieci i mlodziezy.
Sposob odbioru obrazéw medialnych przez t¢ grupg cechuje si¢ czgsto niedoj-
rzato$cig intelektualna i emocjonalna, a posiadane przez nich do$wiadczenia
kulturowe najczeSciej sa bardziej ograniczone niz u osob dorostych (Oleszko-
wicz, Senejko, 2013, s. 164). Stycznos¢ z tego rodzaju komunikatami moze bu-
dzi¢ szczegdlne zaniepokojenie, gdy obserwacja tego typu obrazéw nie jest kon-
frontowana z odmiennymi punktami widzenia. A czgsto tak si¢ wlasnie dzieje.
Znaczace wychowawczo staje si¢ zatem podejmowanie przez wychowawcow
wraz z mlodzieza prob negocjowania zawartosci tego rodzaju tekstow kultury.
W tym kontekscie istotne bedzie, mozliwe takze w placowkach edukacyjnych,
podjecie zadania wzmacniania ich kompetencji migdzykulturowych i medial-
nych, wiazacych si¢ z ksztattowaniem krytycznego podejs$cia do réznego rodzaju
popularnych (kon)tekstow kultury. Tak projektowana edukacja miedzykulturowa
jest nierozerwalnie zwigzana z troska o:

— podejmowanie dziatan stuzacych wzrostowi wiedzy na temat réznorodnosci
spoteczno-kulturowej i prezentowanych w mediach praktyk kulturowych,
realizowanych przez roézne grupy (co moze wiazac si¢ z proba odpowiedzi
na pytania, np.: W jaki sposob poznawa¢ obce kultury? Gdzie poszukiwaé
informacji na temat przedstawicieli grup ,,innych” i ,,obcych” kulturowo?);

— realizowanie dzialan stuzacych rozwijaniu $wiadomos$ci wychowankéw na
temat réznic i podobienstw funkcjonujacych miedzy kulturami, i proceséw
majacych miejsce podczas podejmowanych z nimi interakcji spotecznych
(moze to wiaza¢ si¢ z podjeciem proby odpowiedzi na pytania o dostrzegane
rodzaje odmiennosci funkcjonujacych migdzy réznymi grupami i ich zna-
czenie, a takze o sposoby prezentacji ,,opowiesci” o kontaktach z przedsta-
wicielami mniejszo$ci kulturowych w roznego rodzaju mediach);

— ksztaltowanie umiejetnosci obserwacji rzeczywistosci, rozwijania umiejet-
no$ci komunikacyjnych, interpretacji i ustalania wzajemnych powiazan mig-
dzy kulturami, a takze analizowania wytworow medialnych dotyczacych in-
nych kultur — w kontekscie historycznym, geograficznym i spotecznym (mo-
ze sig to wiazaé z podjeciem proby odpowiedzi na pytania: Jakie narzedzia
analizy informacji dotyczace réznorodnych kultur bgda odpowiednie? W ja-
ki sposob ksztaltowa¢ umiejgtnosci komunikacyjne i interpretacyjne w wie-
lokulturowym $wiecie?);

— podejmowanie dziatan stuzacych ksztaltowaniu postaw niosacych z soba
gotowos¢ komunikacyjna, otwartos$¢, a takze gotowos¢ do wyzbycia sig
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uprzedzen wobec przedstawicieli grup mniejszo$ciowych (moze si¢ to wia-

za¢ z podjeciem proby odpowiedzi na pytania, np.: Jakie nastawienia moze

wyzwala¢ kontakt z okre§lonymi komunikatami medialnymi dotyczacymi
odmiennos$ci kulturowej? Jakie oddzialywania moga przyczynia¢ sig¢ do

ksztaltowania pozytywnych postaw wobec ,,Innego”? (Por. Byram, 1997,

Szczurek-Boruta, 2013).

Rola 0s6b pracujacych z dzie¢mi i mtodzieza powinno sta¢ si¢ nie tyle dostar-
czanie gotowych ,pakietow” wiedzy, ile tworzenie realnego obszaru wymiany
mysli i pogladow na temat obecnych w codziennym do$wiadczeniu ich wycho-
wankow tekstow kultury. W ten sposob zagadnienia podejmowane w programach,
takich jak ,,Azja Express”, beda stawac si¢ pretekstem do poprowadzenia szerszej
dyskusji na temat roli i znaczenia dialogu migdzykulturowego, pluralizmu czy
problemow spoteczenstw zrdéznicowanych kulturowo. Zwazywszy na popularnosé¢
tego programu, lekcewazenie obecnych w nim tresci to de facto ignorowanie
fragmentu istotnych do$§wiadczen miodziezy dotyczacych stycznosci z ,,dalekimi
Innymi”. Podejmowanie tych kwestii staje sig istotne rowniez w aspekcie realiza-
cji celow dhugofalowych — to takze od tego, jak bedziemy sobie radzili z innosciq
w roznych obszarach zycia, zaleze¢ bedzie nasze funkcjonowanie w gwattownie
zmieniajacym si¢ §wiecie poznej nowoczesnosci (Rzedzicka, 2005, s. 104).
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Polish travelebrities’ journey “at home” — on crossing cultural
boundaries and its educative implications through example of
“Azja Express” reality show

Summary

This article aims at presenting, through the anthropological and pedagogical lenses, the reality
show: “Azja Express” (TVN 2016) as an example of media “invading” the cultural and physical
space of an “other” by the western non-habitants. Article draws upon preliminary findings from
content analyse of the episodes from the first polish version of the show, disclosing the ways in
which the meeting with the “otherness”, in that case, the indigenous societies, is being conceptu-
alized by the contestants and shaped by the producers agenda. Upon this examination authors
claimed that the ways of presenting the otherness which have been broadcasted contribute to re-
producing the patterns familiar to the western contestant, thus reinforcing the “orientalization” of
the local context. Therefore, this TV format is rather the way for self-presentation of the “travele-
brities” hitchhiking through the Global South countries with the indigenous culture as “film set”,
than the opportunity for cross cultural dialogue and learning. Those conclusions raise the need for
the building the intercultural and media competences among the viewers.

Keywords: travelebrities, cultural boundaries, “Azja Express”.
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Edukacyjne pogranicze izolacji penitencjarnej

Streszczenie

Sytuacja przekroczenia pewnych ustalonych granic skutkowa¢ moze izolacja w zakltadzie kar-
nym. To z kolei tworzy¢ moze kolejne granice — tym razem w obrgbie psychicznego funkcjono-
wania czlowieka. Edukacja, jako jeden z wazniejszych elementow resocjalizacji, wspomaga¢ moze
przezwyciezanie granic oraz radzenie sobie z codzienno$cia w izolacji. W artykule zostaja przed-
stawione statystyki Stuzby Wigziennej odnoszace si¢ do zainteresowania osadzonych proponowa-
na im oferta edukacyjna. Edukacja stanowi bowiem szans¢ na poprawienie jakosci zycia po odby-
ciu kary.

Stowa kluczowe: zaktad karny, edukacja, izolacja, wsparcie.

Prawo do nauki jest zagwarantowane kazdemu cztowiekowi. Istnieje wiele
uregulowan prawnych odnoszacych si¢ do tej problematyki. Przede wszystkim
Nie jest ona pomijana w aktach o charakterze migdzynarodowym (np. art. 26
Powszechnej deklaracji praw cziowieka, czy tez art. 14 Miedzynarodowego pak-
tu praw gospodarczych, spotecznych i kulturalnych). Odpowiednie zapisy znaj-
duja sie takze w ustawie zasadniczej Rzeczypospolitej Polskiej (art. 70 konstytu-
cji). W zaktadzie karnym z kolei organizacje o$wiaty reguluje przede wszystkim
Kodeks karny wykonawczy (z dnia 6 czerwca 1997 r.) oraz rozporzadzenie Mini-
stra Sprawiedliwosci z dnia 28 listopada 2016 r. w sprawie sposobu i trybu pro-
wadzenia nauczania w zaktadach karnych i aresztach sledczych.

Szkoty przywigzienne maja charakter publiczny, a wigc podlegaja takim sa-
mym metamorfozom, jakie przewidziane sa w ramach reform o$wiaty, podobnie
jak inne placéwki oswiatowe (funkcjonujace w warunkach wolnosciowych)
(Dubiel, 2009, s. 177). Podstawowym celem edukacji w zakladzie karnym (poza
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ksztaltowaniem kompetencji spotecznych oraz stymulacja do wyznaczenia no-
wych celéw zyciowych) jest uzupetnienie wyksztatcenia oraz przygotowanie do
zawodu na roéznych poziomach zaawansowania (Opora, 2015, s. 94-95).

W zaktadach karnych oferuje si¢ przede wszystkim ksztalcenie podstawowe,
ponadpodstawowe oraz na kursach zawodowych. Pierwszenstwo w procedurze
kwalifikacyjnej do edukacji ponadgimnazjalnej oraz uczestnictwa w kursach
zawodowych maja osoby, ktore nie posiadaja jeszcze wyuczonego zawodu, po
odbyciu kary nie beda moglty wykonywa¢ zawodu, ktérego dotychczas si¢ na-
uczyty, lub nie maja ukonczonego 21 roku zycia. Jesli osadzony nie dysponuje
odpowiednimi $rodkami pieni¢znymi, zaklad karny udostgpnia nieodptatnie
niezbedne podreczniki oraz pomoce naukowe (Ustawa, 1997, art. 130). Istnieje
takze mozliwos¢ (za zgoda dyrektora danej jednostki penitencjarnej), w uzasad-
nionych przypadkach, ksztatcenia si¢ poza obrgbem zaktadu karnego (nie doty-
czy osob odbywajacych kare¢ pozbawienia wolnosci w zakladzie karnym typu
zamknigtego). Jednakze osadzony w takim przypadku musi wykazaé si¢ po-
prawnym zachowaniem oraz nie zagraza¢ w zadnym stopniu ustalonemu po-
rzadkowi prawnemu (Ustawa, 1997, art. 131). Z mozliwosci ksztalcenia si¢ poza
zaktadem karnym korzystaja roéwniez osadzeni, ktorzy chca kontynuowaé nauke
w szkotach wyzszych (Dubiel, 2009, s. 176).

Jezeli program nauczania obejmuje pracge w warsztatach szkolnych i prak-
tyczna nauke zawodu, wowczas staje si¢ ona dla osadzonych uczniéw obligato-
ryjna (Ustawa, 1997, art. 132). Dotyczy to 0sob, ktore ksztatca si¢ w zasadniczej
szkole zawodowej (branzowej) oraz w ramach zawodowych kurséw szkolenio-
wych. Praktyka ta moze by¢ realizowana zardbwno w warsztatach szkolnych, jak
i w formie zatrudnienia. Za prace osadzonym uczniom takze przystuguje wyna-
grodzenie (Lelental, 2001, s. 341). Ponadto jesli osadzony wtasciwie wywiazuje
si¢ z obowiazkéw wynikajacych z roli ucznia, po roku nauki mozna mu udzieli¢
czternastodniowego urlopu, jesli nie przysluguje mu taki juz z tytutu wykony-
wanej pracy. Podczas urlopu skazany moze korzysta¢ z takich samych upraw-
nien, jak osadzony pracujacy, w trakcie przerwy urlopowej (Ustawa, 1997, art.
133). Do tych uprawnien nalezy przede wszystkim: dodatkowe lub dtuzsze wi-
dzenie, dodatkowy zakup artykutow zywnosciowych, wyrobow tytoniowych lub
innych przedmiotow, ktore dopuszczone sa do sprzedazy w obrgbie jednostki
penitencjarnej, dtuzsze spacery, pierwszenstwo lub czestszy udziat w zajeciach
kulturalno-oswiatowych oraz sportowych. Jednakze konkretne decyzje w tym
zakresie podejmuje dyrektor zakladu karnego majac jednoczesnie na uwadze
indywidualng sytuacje kazdego skazanego (Ustawa, 1997, art. 124, par. 3).

Do zadan komisji penitencjarnej nalezy kwalifikowanie skazanych do na-
uczania. Uwzglednia ona w szczeg6lnosci:

1. dokumentacj¢ dotyczaca dotychczasowej nauki (zwracajac gldwnie uwage
na podbudowe programowa niezbg¢dna do dalszego ksztalcenia),
2. motywacje i predyspozycje osadzonego,
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wytyczne z indywidualnego programu oddziatywania,

wskazowki wynikajace z badan psychologicznych (jesli takie zostaty zreali-

zowane),

ogo6lny stan zdrowia skazanego,

termin warunkowego przedterminowego zwolnienia lub konca kary,

dotychczasowy staz pracy w wybranym zawodzie (jesli w ogoéle taki byt),

zgodnos$¢ wybranego przez osadzonego typu szkoty i kierunku ksztatcenia

z wykazem szkot i aktualnym na dany semestr wykazem kierunkéw ksztat-

cenia i semestréw nauki w szkotach (ze wzgledow formalnych),

9. przeznaczenie jednostki penitencjarnej, przy ktorej funkcjonuje szkota wy-
brana przez osadzonego,

10. konieczno$¢ zapewnienia porzadku i bezpieczenstwa w danej jednostce pe-
nitencjarnej (Rozporzadzenie, 2016, par. 13).

Co wazne, skazanych kwalifikuje si¢ do nauczania, jesli czas, pozostaty do
zakonczenia odbywania kary, nie jest krotszy niz okres trwania nauki. Dodatko-
wo mozna warunkowo kwalifikowa¢ skazanych, gdy do terminu zwolnienia
z zaktadu karnego (w zwiazku z przedterminowym warunkowym zwolnieniem
lub koncem kary) pozostato im nie mniej niz 6 miesigcy, a powinni oni ukonczy¢
przerwana naukg lub maja odpowiednia motywacj¢ do nauki i mozliwos¢ jej kon-
tynuowania po opuszczeniu zaktadu karnego (Rozporzadzenie, 2016, par. 14).

Niestety, istnieja takze okolicznosci, kiedy komisja penitencjarna pozbawia
mozliwosci nauczania (jes$li osadzony nie jest objgty nauczaniem obowiazko-
wym). Dzieje si¢ tak w nastgpujacych przypadkach:

1. zachowan zagrazajacych bezpieczenstwu zaktadu,

2. odmowy uczgszczania do szkoly,

3. stwierdzonych w opinii psychologicznej przeciwwskazan uniemozliwiaja-
cych dostosowanie sig¢ osadzonego do stawianych przed nim wymagan edu-
kacyjnych,

4. przerwy w nauce dtuzszej niz 50% czasu przewidzianego na realizacje zajec
w semestrze, wynikajacej z przewozu na polecenie sadu, prokuratury lub in-
nych uprawnionych organow,

5. przerwy w nauce dluzszej niz 50% czasu przewidzianego na realizacjg zajgé
w semestrze, wynikajacej z niepowrotu z czasowego zezwolenia na opusz-
czenie zaktadu,

6. pogorszenia stanu zdrowia osadzonego wykluczajacego mozliwo$¢ uczestni-
czenia W nauczaniu,

7. nieuzyskania promocji na kolejny semestr i braku mozliwo$ci powtarzania
semestru (Ustawa, 1997, art. 131a).

Edukacja jest doceniana przez funkcjonariuszy Shuzby Wigziennej w toku
codziennej pracy z osadzonymi. Nauczanie w szkole lub na kursach zostato za-
kwalifikowane w poczet oddzialywan penitencjarnych (obok terapii i progra-
mow resocjalizaciji) (Zarzadzenie, 2016, par. 3). W procesie resocjalizacji, inter-

e
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pretowanym nie tylko jako oduczanie postaw dewiacyjnych, ale rowniez inspi-
rowanie si¢ nowymi bodzcami, ktérych zadaniem jest ukierunkowanie, a nastep-
nie podtrzymanie prawidlowego rozwoju osobowosci i likwidowanie czynnikéw
powstrzymujacych ten rozwdj (Machel, 1994, s. 69), rola edukacji moze odgry-

wac niebagatelne znaczenie.

Ponizej zostanie przedstawionych kilka tabel ilustrujacych aktualna sytuacj¢ osa-
dzonych w zaktadach karnych, z uwzglednieniem réznych etapéw ksztatcenia. Sa to

tez dane umozliwiajace poréwnanie sytuacji osadzonych w poprzednich latach.

Tabela 1
Przywiezienne szkoty i oddzialy szkolne
Liczba szkél w roku szkolnym |Liczba oddzialéw w roku szkolnym
Typ szkoly
2014/2015 2015/2016 2014/2015 2015/2016
Szkoly podstawowe 2 2 3 3
Gimnazja 8 8 13 13
Zasadnicze szkoly
sawodowe (brak danych) | (brak danych) (brak danych) | (brak danych)
Technika zawodowe (brak danych) 6 (brak danych)
Szkoly policealne 1 1 3 3
Licea ogélnoksztalcace 18 18 61 65
Kwalifikacyjne kursy
zawodowe (brak danych) (brak danych) 68 52
Ogoétem 35 29 154 136

Zrodto: Roczna informacja statystyczna za rok 2016, Ministerstwo Sprawiedliwosci, Centralny

Zarzad Stuzby Wigzienne;j.

Tabela 2

Osadzeni objeci nauczaniem w szkolach przywieziennych i pozawieziennych

Liczba w roku szkolnym
Typ szkoly
2014/2015 2015/2016

Szkoly podstawowe 20 9
Gimnazja 323 246
Zasadnicze szkoly zawodowe (brak danych) (brak danych)
Technika zawodowe 86 (brak danych)
Szkoly policealne 64 78
Licea ogélnoksztalcace 1568 1407
Szkoly wyzsze 120 48
Kwalifikacyjne kursy zawodowe 2232 2399
Ogélem 4413 4187

Zrodo: Roczna informacja statystyczna za rok 2016, Ministerstwo Sprawiedliwosci, Centralny

Zarzad Stuzby Wigzienne;j.
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Tabela 1 przedstawia liczbe przywigziennych szkét i oddzialow szkolnych
z rozroznieniem na typy szkot. Oddziatow szkolnych jest zdecydowanie wigce;.
Na podstawie tabeli mozna przeanalizowa¢ mozliwo$ci edukacyjne oferowane
skazanym, w zalezno$ci od ich indywidualnych potrzeb oraz predyspozycji.

W tabeli 2 znajduja si¢ informacje dotyczace skazanych, ktorzy rzeczywiscie
korzystaja z nauczania w trakcie odbywania kary pozbawienia wolnos$ci. Porow-
nujac rok szkolny 2014/2015 z rokiem 2015/2016, zauwazyé mozna spadek
liczby osadzonych objgtych nauczaniem, wigcej 0sob skorzystato jedynie z kwa-
lifikacyjnych kurséw zawodowych i oferty szkot policealnych.

Tabela 3
Absolwenci szkot przywieziennych i pozawieziennych
Rok szkolny 2014/2015 Rok szkolny 2015/2016
Typ szkoly liczba absolwen- | w tym maturzy- | liczba absolwen- | w tym maturzy-
tow sci tow sci

Szkoly podstawowe 9 - 3 -
Gimnazja 85 - 71 -
f:;;‘é’g;zee szkoly (brak danych) - (brak danych) -
Technika zawodowe 76 25 (brak danych) | (brak danych)
Szkoly policealne 16 - 25 -
Licea ogélnoksztalcace 205 79 284 152
Ogolem 391 104 383 152

Zrédto: Roczna informacja statystyczna za rok 2016, Ministerstwo Sprawiedliwosci, Centralny
Zarzad Stuzby Wigzienne;j.

Warto podkresli¢, iz w roku szkolnym 2015/2016 w poréwnaniu z rokiem
2014/2015 do egzaminu maturalnego przystapito wigcej skazanych (tabela 3), dzigki
czemu uzyskuja oni mozliwo$¢ dalszego ksztalcenia sie na studiach wyzszych.

Ostatnia tabela (4) przedstawia zainteresowanie osadzonych kwalifikacyj-
nymi kursami zawodowymi. Takze w tym przypadku istnieje mozliwo$¢ porow-
nania sytuacji osadzonych w roku 2015 oraz 2016.

Tabela 4
Nauczanie kursowe

Typ szkoly Liczba w roku
2015 2016
Liczba kurséw 637 603
Liczba absolwentow kursow 6526 6195

Zrodio: Roczna informacja statystyczna za rok 2016, Ministerstwo Sprawiedliwosci, Centralny
Zarzad Stuzby Wigzienne;j.
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W tabeli 4 z kolei przedstawiono dane dotyczace nauczania kursowego.
Spada liczba organizowanych kurséw, liczba skazanych objetych nauczaniem
kursowym oraz liczb absolwentéw kurséw. Co wigcej, spada liczba skazanych,
ktérzy na kurs si¢ zapisuja, ale nie sg w stanie go ukonczy¢.

Warto zauwazy¢, ze przedstawione dane zawieraja jeszcze nomenklaturg
sprzed ostatniej reformy edukacji. Aktualnie w zaktadach karnych i aresztach
sledczych w catej Polsce przebywa 73717 osob, w tym 2836 kobiet (stan na
30 wrzesnia 2017) (Wybrane informacje statystyczne, 2017). Z danych wynika,
Ze zmiany nie majg istotnego charakteru z uwagi na bardzo niewielkie zmniej-
szenie sig ilogci samych szkot, jak i ich absolwentow. Niemniej jednak niezbed-
ne jest ciagle monitorowanie tego typu danych statystycznych ze wzgledu na to,
jak bardzo istotna jest edukacja dla procesu resocjalizacji.

Ksztalcenie w szkotach przy zaktadach karnych i aresztach §ledczych oferuje
si¢ w roznych rejonach Polski. Z tych mozliwosci skorzysta¢ moga skazani od-
bywajacy swoje kary w jednostkach penitencjarnych w Grudziadzu, Koronowie,
Potulicach, Wtoctawku, Sztumie, Wojkowicach, Czarnem, Nowym Wisniczu,
Wiodawie, Opolu Lubelskim, Plocku, Itawie, Nysie, Rawiczu, Wronkach, Star-
gardzie, Warszawie-Bialotece, Stawiszynie, Wroctawiu i Wotowie (Wykaz kie-
runkow ksztatcenia, 2017).

Nauczanie na terenie jednostek penitencjarnych, niestety, napotyka na pew-
ne problemy natury organizacyjnej. Przede wszystkim zwigzane sa one z ograni-
czonymi mozliwo$ciami zaktadow, jesli chodzi o sama oferte dostgpnych form
ksztatcenia. Nalezy zwroci¢ uwage na niewielki wplyw osadzonych na okresle-
nie kierunku ksztatcenia (zwlaszcza w przypadku odbywania kary w systemie
programowanego oddzialywania), fakt duzej konkurencji na rynku pracy na
wolnosci oraz stwarzanie mozliwosci kontunuowania rozpoczgtej nauki po
opuszczeniu zakladu karnego. Inna kwestia jest zainteresowanie samych skaza-
nych dalszym ksztalceniem oraz samorozwojem (Stando-Kawecka, 2000,
s. 151). Nieche¢¢ wynika przede wszystkim z niepowodzen szkolnych, z ktoérymi
osadzony mogt borykac¢ sig, zanim wkroczyl na droge przestepcza, niska samo-
oceng oraz brakiem wiary we wiasne sily, wstydem wynikajacym z deficytow
w zakresie podstawowych umiejetnosci szkolnych (niektorzy nadal nie potrafia
czyta¢ 1 pisac), czy tez brakiem zainteresowan (Jaworska, 2012, s. 324). By¢
moze, u§wiadomienie skazanym waznos$ci tego elementu w procesie resocjaliza-
cji oraz readaptacji, przy uwzglednieniu czynnikéw, ktore z punktu widzenia
osadzonego sa dla niego istotne, mogtoby by¢ pewnym bodzcem motywujacym.

Edukacja to jednak nie tylko zdobywanie wiedzy, ale takze ksztaltowanie ca-
tego szeregu kompetencji migkkich oraz wtasnej osobowosci. W szkole czto-
wiek uczy si¢ odpowiedzialno$ci oraz funkcjonowania w spotecznie aprobowa-
ny sposob. Nauka staje si¢ jego praca, przez co zyskuje dodatkowa warto$¢ re-
socjalizujaca. Zaznajamia sie takze z prawidtowym nawigzywaniem oraz pod-
trzymywaniem relacji migdzyludzkich (Pindera, 2006, s. 162). W literaturze
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pojawia si¢ pojgcie immunologii spotecznej czy wychowawczej. Poprzez zajgcia
edukacyjne dostarczane sa jednostce bodzce warto$ciowe, ktore sktaniaja ja do
glebszej autorefleksji. Cztowiek stopniowo staje si¢ bardziej odporny na nega-
tywne wplywy srodowiskowe (Marynowicz-Hetka, 2006, s. 115).

Ponadto skazani powinni by¢ na biezaco wdrazani do nowoczesnych techno-
logi (zwlaszcza przy wyrokach dlugoterminowych). Deficyty umiejgtnosci w tej
sferze moga rodzi¢ kolejne sytuacje graniczne. Cztowiek po wyj$ciu na wolnosé¢
nie potrafi si¢ odpowiednio zachowaé. Nie potrafi takze wykorzystywac¢ nowi-
nek technologicznych w celu podtrzymywania relacji migdzyludzkich. Jednostka
opuszczajaca zaktad karny (zwlaszcza jesli odbywata kar¢ dilugoterminowa)
wyznacza pewne granice (nieintencjonalnie), ktore dla osoby postronnej moga
by¢ zupetnie niezrozumiate (Jaworska, 2012, s. 325).

Dzigki edukacji cztowiek zyskuje wigksze poczucie samosterownosci. To
z kolei motywuje do podejmowania racjonalnych dziatan oraz daje poczucie
sprawstwa w sytuacji potrzeby zmierzenia si¢ z rozmaitymi dylematami co-
dziennej rzeczywistosci. Bedzie to wazne dla 0sob opuszczajacych zaktady kar-
ne w procesie readaptacji spotecznej (potwierdzily to takze badania przeprowa-
dzone przez T. Szymanowskiego (zob. Szymanowski, 1989). Jest to tym bar-
dziej istotne, Ze osoby, ktdre nie potrafia sobie poradzi¢ na rynku pracy (ponie-
waz nie posiadaja odpowiednich kwalifikacji), bardziej narazone sa na powro6t
na droge przestepcza. Dlatego tez, oprocz ksztatcenia tradycyjnego, postuluje sie
takze rozszerzenie ksztalcenia dystansowego przy wykorzystaniu modelu sieci
uczenia asynchronicznego ALN (Asynchronous Learning Networks). Zwigksza-
jac tym sposobem mozliwosci edukacyjne 0osob odbywajacych karg pozbawienia
wolnosci, mozna pozytywnie wplyna¢ na proces readaptacji spotecznej oraz
zapobiega¢ zjawisku recydywy (Szecowka, 2008, s. 251-253).

Idea szeroko pojetych granic jest niezwykle interesujaca. Znalezienie si¢ na
réznego rodzaju pograniczu moze sta¢ si¢ zarowno bodzcem dla rozwoju, jak
i przyczyna stagnacji. Wszystko zalezy od indywidualnych mozliwosci, aspiracji
oraz planow samorozwoju. Problematyka edukacji w zaktadzie karnym jest tym
bardziej fascynujaca, poniewaz odnosi si¢ do 0s6b pozbawionych wolnosci.
Osadzeni jednak, mimo swojej stosunkowo trudnej sytuacji, zachowuja prawo
do podejmowania autonomicznych decyzji.

Graniczng sytuacj¢ dla skazanego mozna zauwazy¢ w sytuacji uczestnicze-
nia przez niego w strukturach pozawigziennego systemu edukacji. Dzigki eduka-
cji osadzony zyskuje mozliwos¢ samorealizacji oraz oderwania si¢ od rutyny
zwiazanej z zyciem w izolacji. Namiastka wolnosci moze jednak w pewnym
sensie by¢ zludna, poniewaz $wiadomos$¢ koniecznos$ci powrotu na teren jed-
nostki penitencjarnej stanowi¢ moze swego rodzaju dysonans poznawczy. Po-
nadto, uczestniczac w zajgciach edukacyjnych poza jednostka, przebywa w oto-
czeniu ludzi ,,z wolnosci”, przez to moze tez czu¢ si¢ wyobcowany. Nie jest
roOwniez pewne, w jaki sposob zostanie on przyjety do spolecznosci szkolnej
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oraz czy zostanie zaakceptowany jako rowny cztonek grupy zajeciowej lub kla-
sy. Niemniej jednak taka mozliwo$¢ przynosi dla osoby korzystajacej z oferty
edukacyjnej nieporownywalnie wigcej korzysci anizeli trudnosci.

Jedna z najtrudniejszych sytuacji, w jakiej znalez¢ moze si¢ cztowiek, jest
izolacja penitencjarna. W jej warunkach dochodzi do catkowitego przeorgani-
zowania zycia cztowieka — jego priorytetow, przyzwyczajen, rytmu zycia, oto-
czenia spotecznego, a nawet hierarchii wyznawanych wartosci. Wsrod wielu
mozliwosci, jakimi dysponuje personel wigzienny w kwestii oddziatywan peni-
tencjarnych, znajduje si¢ edukacja — oferowana osadzonym na kazdym etapie
ksztatcenia. Na wolnos$ci czlowiek najczesciej nie zdaje sobie sprawy z samego
faktu istnienia granicy, poza ktéra jego autonomia zostaje w drastyczny sposob
ograniczona. Pobyt w zakladzie karnym wiaze si¢ bowiem z tym, ze jednostka
nie ma mozliwosci organizacji swoich aktywno$ci w ciagu dnia w sposéb do-
wolny, jak rowniez organizacji relacji towarzyskich. W tym kontekscie istotna
jest mozliwos¢ partycypacji w systemie edukacyjnym. Staje sig to przyczyna
uwierzenia we wlasne mozliwosci oraz szansa opuszczenia zaktadu karnego jako
osoba zmotywowana do pracy nad soba, a takze wyposazona w kompetencje,
dzigki ktorym lepiej bedzie radzita sobie z samodzielnoscia. Wizja wolnosci
poprzez edukacje pomaga przekroczyé po raz kolejny swego rodzaju granice,
dzigki czemu cztowiek po rzeczywistym odzyskaniu wolnosci bedzie potrafit
lepiej poradzi¢ sobie w spoteczenstwie. Edukacja pozwala takze na zwigkszenie
kapitatu spolecznego i kulturowego, co niewatpliwie przeciwdziala powrotowi
na dewiacyjna $ciezke postegpowania. Po zakonczeniu pobytu w jednostce peni-
tencjarnej osoba taka, partycypujac wcze$niej W systemie edukacji, zyskuje
swiadomo$¢ wigkszego dostosowania si¢ do standardow obowiazujacych na
wolnosci, co sprawia, ze coraz chetniej postrzega siebie jako cztowieka znajdu-
jacego si¢ po drugiej stronie ,,granicy” (czyli jako przystosowanego do obowia-
ZUjacych norm i otwartego na internalizacje zasad aksjonormatywnych).
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Educational border of penitentiary isolation

Summary

Situation of exceeding the established borders may result in penitentiary isolation. This can
create new boundaries — in the area of mental functioning of human. Education, as one of the most
important elements of social reintegration, can help overcome borders and cope with everyday life
in isolation. The article presents the statistics of prison staff on the involvement of prisoners by
educational offer. Education is an opportunity to improve the quality of life after the punishment.

Keywords: prison, education, isolation, suport.
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School environment and sense of identity of people
in their late adulthood by the example of Cieszyn
Silesia

Summary

The following study depicts a relation between school and identity of people in their late adult-
hood, who live in the Polish and Czech part of Cieszyn Silesia. The author shows education as the
only way to personal development. The results presented point the fact that if positive educational
habits are implemented when a person is young, they benefit in adulthood and elderly age.

The following study is to present research results conducted in Cieszyn and Czech Cieszyn in
2013. Quality and quantity strategy were used and they were complementary. A questionnaire,
interview and quality data analysis were chosen as the research tools.

The results confirm that positive attitudes enhancing life-long learning are created in primary
education and further. According to elderly, school and pedagogical staff were significant in creat-
ing their identity. For the elderly continuing education means gaining new skills, qualifications,
deepening interests, what is even more important it is the way of self-expression and own identity
creation.

Keywords: school, education, elderly, late adulthood, identity, Cieszyn Silesia.

School is an institution where people spend significant part of their lives. It
is environment where teachers, students and pedagogical staff enable intergener-
ational cooperation. Considering school as environment, it is perceived as one of
the elements of socio-pedagogical and socio-institutional environment.

Nowadays learning is not reserved for children or youth only. It is a process
in which adults and elderly take part too. People in their late adulthood have
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need of constant education, it enables them to gain skills of solving problems of
quick changing world. Elderly want to learn in order to orient themselves better
in the fast moving world.

Undertaking education by people in their late adulthood has become alterna-
tive to finished professional life. It is the evolution of humans’ lives, currently
socio-cultural context of gaining knowledge has change, experience gained by
an adult in the process of learning has increased. Reflecting upon the role of
school in creating one’s identity is vital because “identity is a task of both the
educator and the learner” (Szczurek-Boruta, 2014, p. 286).

While researching I tried to answer the question: ‘How do people in their
late adulthood perceive the role of school in their own identity creation?”

| assume that the correlation between school and identity of people in their
late adulthood exists. The survey results presented were part of research con-
ducted for the doctoral thesis'.

My theoretical consideration is in reference to education view by Erik H.
Erikson, who emphasizes the significant role of education played in society from
ages. Erikson pays attention to inclusion of education in the process of identity
creation as well. He claims that ,,education for ego identity, which grows in
strength because of varied historical circumstances, needs conscious emphasis
done by adults [...] and deliberate effort in providing it to children (Erikson
1968, p. 83).

The research was conducted in Polish (Cieszyn) and Czech part (Czech
Cieszyn) of Cieszyn Silesia. Cieszyn Silesia is located in the southern part of
Polish-Czech border — the area is the point of contact and interfusion of tradi-
tions, customs, behaviours of different cultural groups. The term ‘borderland’ is
associated with territorial, cultural, religious and emotional borders.

The survey was made in associations, institutions and organizations located
in two socio-cultural centers in Cieszyn and Czech Cieszyn, such as:

— Cieszyn University of the Third Age,

— Intergenerational Regional University in Czech Cieszyn,
— Daily Care Center for Seniors Activity in Cieszyn,

— Seniors’ Club in Cieszyn.

Cieszyn and Czech Cieszyn are two neighbouring cities which are located on
the area of historical territory of Cieszyn Silesia.

The research involved people in their late adulthood. The definition of late
adulthood is interpreted as “the period of getting older which is traditionally
called elderly. The boundaries of this developmental period are from 55 to 60
years old and more” (Harwas-Napierata, Trempata, 2000, p. 15, 263). People in

! The topic was vastly described in the doctoral thesis by K. Jas. Sense of identity of people in
their late adulthood — studies and experiences by the example of Cieszyn Silesia. Doctoral the-
sis written under the direction of dr hab. A. Szczurek-Boruta. University of Silesia Faculty of
Ethnology and Educational Science in Cieszyn.
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that age create a specific group with their background, emotions and profession-
al experiences. Late adulthood period of life is correlated with the time of re-
tirement, when a single person experiences hard times in life. At that stage peo-
ple make summary of their existence. Such situation may enhance further crea-
tive development or generate negative tension caused by dealing with identity
crisis. Therefore, recognizing ways of dealing with identity crisis in this age
group seems to be interesting.

A questionnaire — as a method of quantity data gathering — was used in the
research, according to K. Rubacha typology (Rubacha, 2008, p. 132). The ques-
tionnaire was prepared in Polish for people residing in Polish part of Cieszyn
Silesia and in Czech for those who live in Czech part of the area. In order to gain
an insight to the knowledge found in quantity research, a quality data gathering
method was used — the interview. The following research step was analysis of
guality data. Matthew B. Miles and A. Michael Huberman indicate three ways of
such data interpretation: interpretivism, social anthropology, cooperative social
research (Miles, Huberman, 2000, pp. 8-9). The first method mentioned —
interpretivism — was used assuming that the interviewee gives meaning to facts
because of their current or remembered experiences® (Szczurek-Boruta, 2013).

Family socialization and local environment socialization are considered as
one of the ways of physical, mental and social development, so is education.
This is because it gives a person a kind of impulse to undertake different activi-
ties and involve in social roles. “Socialization on the borderland is created by
multidimensional social bonds, which occurred due to different groups coexist-
ence, mutual influence, relations and dependences® (Grabowska, 2000, p. 71).

School is a crucial place in individual and social development of a person. It
plays a significant role in assimilating learners to local environment conditions
(Feinberg, Soltis 2000).

School has even more significance in societies which are culturally and so-
cially varied. School is a place where one can gain knowledge about relation-
ships with Others, learn about Others and this is because “it gives a student
a kind of feeling of being a subject and existence in a certain culture” (Urlinska,
2007, p. 327).

Each society functions are: maintaining existence, developing identity and
cooperation with various societies. “ Educational institutions were funded to
prepare society members to both of the functions, however the first is empha-
sized. Nowadays, in times of pluralism globalization, multiculturalism there
appear other social needs, and the basic tasks are fostering alterity, local, region-
al, national, European, civic and global identity development. Education’s most

2 Selection and study according to perspective presented by A. Szczurek-Boruta in Social experi-
ences in preparing teachers for working in multicultural environment. Torun 2013, Adam
Marszatek Publishing Company.
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important role is to create culture elements which are to decide on alterity
(Szczurek-Boruta, 2014, p. 297).

Creating new culture elements is based on individual experiences gained in
the past, finding values and experiencing them “for better life now, for accepting
one’s self-transformation through becoming more and more mature for today,
for tomorrow, by constant designing of one’s life, by noticing future perspec-
tives, even though the perspectives are connected with next day, week or month”
(Czerniawska, 2000, p. 198-190).

Education plays a significant role in creating human’s identity. It allows to
find oneself in the world of values and new social roles.

According to Jerzy Nikitorowicz, education is to prepare aware and respon-
sible generations to living in understanding and empathic dialog, generations
who realize their own identity and support others in the same actions, but at the
same time they would search for and realize humanistic, contributing and time-
less values (Nikitorowicz, 2005). School is a place where students spend consid-
erable amount of their day, so of their lives too. It is a place of undertaking and
realizing different activities, a rich source of experiences gained during the ac-
tivities done. School should enable dealing with everyday life by “paying atten-
tion to the necessity of looking at past life, taking experiences into consideration,
passing those experiences along and enabling coping with dailiness” (Szatur —
Jaworska, Btedowski, Dziggielewska, 2006, p. 168).

A teacher is a person who significantly influences a student at school.
A teacher conditions interpersonal relationship, he or she is a person who creates
mental, emotional, physical and social development of a student. Due to the
actions undertaken, a teacher is also important in creating identity. Many times
a teacher becomes an authority figure who influences one’s development
throughout the whole life. The important role of a teacher in creating identity
was also mentioned by people in their late adulthood [Table 1].

In their views school and pedagogical staff are significant in creating
identity. Both Polish and Czech citizens of Cieszyn Silesia pointed teachers’ as
factors crucial in creating their own identity. 41,33 % of people from the Polish
part of Cieszyn Silesia claim that teachers and their actions influenced their
identity creation. The same opinion was expressed by 45,71 % of people resid-
ing in Czech part of Cieszyn Silesia. Respondents views confirm Alina
Szczurek-Boruta’s thesis that “teachers are significant people, they provide their
students with knowledge, but also with pressure needed at the certain period, and
thanks to them further educational career of youth is possible, at least at second-
ary level of the education” (Szczurek-Boruta, 2014, p. 297). Discerning and
appreciating teachers as those who greatly influenced identity creation, which is
claimed by people in their late adulthood, prove the fact that pedagogical staff
activities were significant in creating attitudes which appear in adult lives of
respondents.
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Table 1
Late adulthood people perception of school environment contribution to identity creation
(percentage data presented)

in total PL (ov4
categories
“0,9 661” “2” 6639’ “0” 661” 5‘2” 663” 5‘1” 662” 6‘3”
teachers 273 | 2,73 |28,18(42,73| 2,67 | 4,00 |26,67|41,33| 0,00 |31,43|45,71
peers 1,82 | 0,00 [30,00[12,73| 1,33 | 0,00 |22,67|14,67| 5,71 |45,71| 8,57
NO”'psgifog'ca' 11,82| 7,27 | 5,45 | 2,73 |13,33| 4,00 | 1,33 | 4,00 | 0,00 |14,29] 0,00
others 1,82 | 0,00 | 0,00 | 0,91 | 1,33 | 0,00 | 0,00 | 0,00 | 0,00 | 0,00 | 2,86
Legend:
“0” — none
“1” — poor
“2” _ average
6‘3,’7huge

PL — people in their late adulthood residing in Polish part of Cieszyn Silesia
CZ — people in their late adulthood residing in Czech part of Cieszyn Silesia
Caution: the results do not sum up to 100% due to the possibility of giving more than one answer.

Source: own research.

Quantity research results were confirmed by quality research results. State-
ments gathered in interviews with people in their late adulthood point the signif-
icant role of teachers in identity creation process. It can be illustrated by the
following respondents’ accounts:

Teachers are not thought well, it didn’t use to be like that, we, as students had nothing to
say, when | got into mischief | even got hit from the teacher. No teacher told us that they
had been creating our identity one time, and hadn’t been doing it other time. I think,
teachers in secondary school created our identity by the way they were teaching us, by
the way they were talking with us, the way they treated us. They formed us and prepared
to adulthood (Interview no 5, a man residing in the Polish part of Cieszyn Silesia).

I didn’t have the only one teacher at school who influenced my identity, but I think that
teachers’ contribution to my sense of identity creation was huge. We spent lots of time at
school, we used to go there even on Saturdays, students respected all teachers a lot, they
were strict, and when teaching they relayed not only knowledge to us but also moral fi-
bre, they taught us life, what kind of people to become (Interview no 6, a woman residing
in Czech part of Cieszyn Silesia).

Durability and continuity of teachers’ influence were emphasized by resi-
dents in their interviews.

We still keep in touch with our form master, she taught us Russian in our Technical Col-
lege, she didn’t have an easy life with us, but she always pleaded us. Sometimes she
shouted at us, but she guarded us against other teachers, even against our parents. She
helped many of us, showed how to solve problems, how to live. For me she was an ex-
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ample of a good human being, she was for sure a person who influenced my identity and
me as a person now (Interview no 10, a woman residing in Polish part of Cieszyn Silesia).

Elderly point out that teachers relayed both knowledge and moral fibre. Un-
derstanding way of upbringing, which was preferred by teachers, caused forming
open attitudes towards others according to the surveyed elderly.

School environment is also created by peers and non-pedagogical staff.
A group of peers gives natural opportunity to contact, meet, interact with other
people, who are often different in terms of physical appearance, outlook or emo-
tional aspects. Alterity of other people influences identity creation process.

Relationships with peers condition creating one’s own I. In hindsight, peers
seem not to be a significant factor in creating identity of people in their late
adulthood. Only 8,57% of respondents living in Czech part of Cieszyn Silesia
claim that peers influenced their identity creation notably. Similar percentage of
respondents (14,67%) of people living in Polish part of Cieszyn Silesia claimed
their peer influence on identity creation was important.

However, the fact is that they do notice some significance of peers. According
to 22,67 Polish part of Cieszyn Silesia residents and 45,71% of those who live in
the Czech part of the area, peers identity creation contribution is rather small.

Elderly statements bring memaories about their friends and peer and their role
which was played in creating their sense of identity.

My identity was also formed by a school sport club, the team to be precise — my team-
mates and | played football, thanks to that | know the feeling of success. The relationship
with my friends was important, we were a team, we could rely on each other, sometimes
we had arguments, but that hardened our friendship (Interview no 12, a man residing in
Polish part of Cieszyn Silesia).

I keep in touch with some of my school friends, some of them have already died, but we
meet regularly with some. Peers had some influence on my identity for sure, at some age
a friend is very important person to you. In my opinion those relationships created my
personality because the contacts were important, | learnt how to function among others,
what to choose in social situations, how to be different from others, how to be a member
of a group not to follow them without thinking (Interview no 2, a woman residing in
Polish part of Cieszyn Silesia).

Therefore, it can be assumed that peer relationships are strongly anchored in
humans’ psyche, even when being in their late adulthood respondents consider these
relations as important and claim they influenced the creation of sense of identity.

The type of school is also meaningful for the research seniors. People in
their late adulthood credit certain types of school with different significance in
creating their identity.

Kindergarten, vocational school and university were seldom mentioned by
surveyed people. It is the result of the fact that low percentage of respondents
attended kindergartens (data taken from interviews). Small group of respondents
declared vocational (10%) and higher (27,27%) education.
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Primary schools are the basis of the education ladder and their influence, as
shown in own research, on creation of respondents’ identity was significant
(45,33% PL and 54,29% CZ). Primary school duty is to make students aware of
the fact that “knowledge and skills gained while formal learning (in educational
system) are only basis — foundation of further education” (Kwiatkowski 2006,
p.27). This duty is realized during lessons and varied extra curriculum classes —
activity school clubs. The respondents emphasize the importance of activity
school clubs and choirs.

Primary school influenced my identity, especially school theatre club, where | performed and
played different roles. The teacher, who led the club, was like a mother for all of us, rehearsals
were simple opportunity to meet, to practice speaking skills but also to talk about our roles,
both good and bad, and about the way we should behave. Being in higher grades | started at-
tending a school choir. We sang at all school ceremonies. School is not only about learning
and friends, it is also about developing interests. Thanks to that, | could attend a school theatre
club and a choir in primary school and | have understood that art is important to me, it makes
me more sensitive. | used everything | learnt after that and this is why | believe primary school
is really important in creating one’s identity. They didn’t suppress things I liked, I could sing
and play (Interview no 6, a woman residing in Czech part of Cieszyn Silesia).

Table 2

Late adulthood people perception of certain educational institutions’ contribution to identity
creation (percentage data presented)

) in total PL cz
categories
“0” “197 “2” “3” “097 “1” “2” “3” “0” “1” “2” “3”
kindergarten |14,55| 5,45 | 8,18 |16,36|13,33| 5,33 | 9,33 |13,33|17,14| 5,71 | 5,71 |22,86
primary school | 1,82 | 6,36 {17,27(48,18| 1,33 | 5,33 |17,33|45,33| 2,86 | 8,57 |17,14|54,29
vocational school | 3,64 | 2,73 | 8,18 | 4,55 |1,33|1,33|9,33|5,33 857 (5,71 |5,71| 2,86
grammar school | 1,82 | 0,91 (20,00|27,27| 0,00 | 1,33 |20,00(20,00| 5,71 | 0,00 |20,00{42,86
technical college | 6,36 | 1,82 | 6,36 |27,27| 2,67 | 2,67 | 8,00 [34,67|14,29| 0,00 | 2,86 |11,43
university 8,18 | 5,45 | 5,45 (12,73| 4,00 | 6,67 | 5,33 |10,67(17,14| 2,86 | 5,71 |17,14
Legend:
“0” —none
“1” — poor
“2” — average
“3”_huge

PL — people in their late adulthood residing in Polish part of Cieszyn Silesia
CZ — people in their late adulthood residing in Czech part of Cieszyn Silesia
Caution: the results do not sum up to 100% due to the possibility of giving more than one answer.

Source: own research.

School institutions were the second, just after my family, to create my identity, (I didn’t
attend any kindergarten, my grandmother took care of me), they caused, from primary to
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vocational school, | could live in a group, in society. This is why | have good relation-
ships with my neighbours now (Interview no 1, a man residing in Polish part of Cieszyn
Silesia).

The statements about school teaching team work and existence in a group
seem valuable.

Such school role perception, expressed by people in their late adulthood,
may be inspiring for contemporary search for better schools which are to be
related with developing team work, building communities, school society as the
prototype of future society.

Vocational school functions are mainly realized in terms of professional ed-
ucation. Vocational education is directly related the labour market. Stefan M.
Kwiatkowski enumerates main aims of this kind of education: preparing to life
and creative work in a democratic country; teaching general vocational skills
which are helpful when changing job characteristics, creating communicative
skills, creating searching and processing information skills, creating positive
attitude to further self-education (Kwiatkowski, 2006).

Vocational schools educated a big number of qualified workers and crafts-
men. One of Cieszyn citizen’s statement shows that this is her profession which
kept her staying in Cieszyn Silesia, and as it can be assumed, it influenced her
sense of identity.

| feel Polish, I feel Silesian, and the profession learned kept me here, at this area (Inter-
view no 2, a woman residing in Polish part of Cieszyn Silesia).

Czuje sie Polka, czuje si¢ Slazaczka, zdobyty zawod zwiazal mnie z tym terenem
(Wywiad nr 2, kobieta mieszkajaca w polskiej czesci Slaska Cieszynskiego).

The biggest significance in creating one’s identity is credited by people in
their late adulthood to secondary school, no matter if it was grammar school or
technical college. In total 58,67% of people residing in Polish and Czech part of
Cieszyn Silesia perceive secondary school as the institution which had big im-
pact on creating their sense of identity [Table 2].

In total 54,67% of people in their late adulthood residing in Polish and
Czech part of Cieszyn Silesia claim that secondary school was significant for
their development. Residents of Cieszyn part of Cieszyn Silesia depict stronger
influence of technical college (34,67% PL) than of grammar school (20,00% PL)
(Table 2). It is obvious because of the Polish educational system structure in the
50s and 60s of the 20™ century. There were more technical colleges than gram-
mar schools then.

Similarly 54,29% of residents of Czech part of Cieszyn Silesia claim sec-
ondary school was significant in their own identity creation process. Grammar
schools influence was declared by 42,86% of respondents residing in Czech part
of Cieszyn Silesia, whereas only 11,43% of testees chose technical colleges in
that case.
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The perception of secondary schools influence on identity creation is pre-
sented in the following statements.

Secondary school gave me the education, | learned there many positive features such as
work, conscientiousness, order, intelligence. It strengthened the issues which were im-
posed on me by my family, the person I should be, the way | should live (Interview no 3,
a man residing in Czech part of Cieszyn Silesia).

| started creating my identity in secondary school, when | entered it, | became self-
reliant, | had to make choices which might have influenced my further life. It was the
time when | made decisions about my adulthood, work which | wanted and was able to
do (Interview no 10, a woman residing in Polish part of Cieszyn Silesia).

Only family is responsible for my identity, for who | am, next the teachers just confirmed
what was hardened by my parents (Interview no 6, a woman residing in Czech part of
Cieszyn Silesia).

Those who have higher education emphasize the weight and the meaning of
one’s identity, its revealing and presenting in surrounding other than Cieszyn
Silesia. Big impact of higher education was pointed by 12,73% in total (includ-
ing 10,67% PL and 17,14% CZ) [Table no 2].

University studies caused that I started to familiarize with new environment, which didn’t
change me as a person. There were people from whole Poland at my university, different
behaviours, different customs, | could learn that, experience the fact that despite the huge
differences between us, we had lots of topics to discuss, we had interests in common, no-
body imposed anything on anybody because it was important to be yourself. Identity is
important when we have to live in another environment (Interview no 14, a woman resid-
ing in Polish part of Cieszyn Silesia).

Time of my studies was the best period, | could develop, gain knowledge and learn,
I could create and learn myself (Interview no 13, a man residing in Polish part of Cieszyn
Silesia).

School has always been engaged in the process of children’s and youth’s so-
cialization, especially the school from the borderland. It is confirmed by research
results conducted in the borderlands by study centres in Biatystok, Cieszyn,
Opole (Nikitorowicz, Sobecki, 2000; Lewowicki, Szczurek-Boruta, 2000;
Jasinski, 2010).

Schools’ tasks in the borderlands are relaying knowledge about different cul-
tures, teaching tolerance, openness and respect to alterity and dissimilarity. Cul-
turally differed area enables people to participate in various society lives, use
their heritage, experience other cultures every day. “Education in the border-
lands promotes intercultural education with inclusion of equal treating and re-
specting minority groups’ needs” (Nikitorowicz, 1995, p. 51).

Alina Szczurek-Boruta notices that ,,school is a place where, apart from up-
bringing, intensive process of cultural anchoring takes place. Internalized sym-
bols and ethnic culture paradigms are very important reference which should be
used” (Szczurek-Boruta, 1999, p. 157).
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Conclusions

The Quantity and quality of own research results show that paradigms gained in
childhood and teenage ages are copied in adulthood and late adulthood as well. El-
derly constantly create their own identity. It is enabled by their educational activity.

Own research results depict that educational practices once introduced to
a person when a child, will benefit in adulthood and late adulthood. Education
becomes a pleasure, way to gain new skills and qualifications, alternative for
spending pass time for people in their late adulthood. This is the way students’
of the Third Age University, who cultivate life-long learning idea, perceive edu-
cation. Active seniors’ participation in Universities of the Third Age proves that
education has become a lifestyle, following the rule that “learning not only par-
ticipating in organized form of education means being aware of educational situ-
ations in life and throughout life, it means being open to yourself and to others,
to the world” (Czerniawska, 1997, p. 19).

Elderly education takes into consideration knowledge, attitudes and sills
which cause their lives better quality. We learn not only at school, we learn in
life and throughout life, because education is a lifestyle. In the past few years
continuing education was highly ranked. Life-long learning and building society
based on knowledge influence individual development as well as whole society
development. Positive attitudes enhancing life-long learning are present at the
primary and further educational levels.
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Srodowisko szkolne a poczucie tozsamosci 0os6b w wieku péznej
dorostosci na przykladzie Slgska Cieszynskiego

Streszczenie

W opracowaniu wskazuj¢ na zwiazek migdzy szkota a poczuciem tozsamosci osob w wieku
poznej dorostoéci, mieszkajacych w polskiej i czeskiej czesci Slaska Cieszynskiego. Ukazuje
edukacje¢ szkolna jako jedna z drog prowadzacych do wszechstronnego rozwoju cztowieka. Zapre-
zentowane wyniki badan wskazuja, ze zaszczepione w jednostce w okresie dziecinstwa dobre
praktyki edukacyjne owocuja w zyciu dorostym i w starosci.

Niniejsze opracowanie jest komunikatem z badan przeprowadzonych w Cieszynie oraz Cze-
skim Cieszynie w 2013 roku. Strategia ilosciowa i jakosciowa zastosowane zostaly jako komple-
mentarne wzgledem siebie. Postuzono si¢ ankieta, wywiadem oraz analiza danych jako$ciowych.

Wyniki przeprowadzonych badan wskazuja, ze pozytywne postawy sprzyjajace uczeniu sie
przez cate zycie ksztaltowane sa na poziomie szkoty podstawowej i kolejnych szczeblach edukacji.
W opiniach osob w wieku p6znej dorostosci szkota oraz personel pedagogiczny zajmuja znaczace
miejsce w ksztaltowaniu tozsamos$ci. Dla 0séb starszych edukacja ustawiczna to zdobywanie
umiejgtnosei, kwalifikacji, poszerzanie swoich zainteresowan, ale przede wszystkim droga do
wyrazania samego siebie, kreowania poczucia wlasnej tozsamosci.

Stowa kluczowe: szkota, edukacja, osoby w wieku poznej dorostosci, tozsamosé, Slask Cieszynski.
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Praca wychowawcy w srodowiskach
defaworyzowanych spolecznie. Implikacje
pedagogiczne na podstawie badan wlasnych

Streszczenie

W niniejszej publikacji celem gtownym jest przedstawienie dziatan wychowawcow pracuja-
cych w instytucjach lokalnych wsparcia dziennego (np. $wietlice $rodowiskowe, centra Srodowi-
skowe) i znaczenia ich dziatan w kontekscie rozwoju wychowankéw. Dzieci i mtodziez korzysta-
jacy z zaje¢ w takich instytucjach zazwyczaj pochodza ze $§rodowisk defaworyzowanych spotecz-
nie (czyli z rodzin zagrozonych marginalizacja czy wykluczeniem spotecznym, lub rodzin juz
spotecznie wykluczonych ze wzgledu na problemy spoteczne, biedg czy skrajne ubdstwo, niewy-
dolno$¢ wychowawecza, itp.). Tezy 1 wnioski w niniejszym artykule zostaty zaprezentowane gtow-
nie na podstawie czg$ci obserwacyjnej badan prowadzonych przez autork¢ w instytucjach w Po-
znaniu i Tarragonie.

Stowa Kkluczowe: edukacja pozaformalna, dziecko, implikacje pedagogiczne, srodowiska de-
faworyzowane spotecznie.

Wprowadzenie

Od wielu lat w zakresie edukacji dziecka dyskutuje si¢ na temat wspotpracy
srodowisk rodzinnego, szkolnego i lokalnego, w kierunku jego holistycznego
rozwoju. Jednym z podmiotéw wspoéldziatajacych w tym zakresie moga by¢
instytucje wsparcia i opieki dziatajace w srodowisku lokalnym. Tego typu insty-
tucje zorientowane sa na pomoc dzieciom i mtodziezy, zwtaszcza pochodzacym
ze $rodowisk defaworyzowanych. Wspotczesnie defaworyzacja spoteczna dzieci
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jest zjawiskiem niedocenianym, stojacym na pograniczu zainteresowan w kwe-
stiach edukacyjnych, gtéwnie ze wzgledu na poglad o jej mniej szkodliwym
charakterze oddzialywan nizeli np. dziatania dyskryminacyjne (Zbonikowski,
2010). Jednak jej negatywne konsekwencje moga narasta¢ gtownie w edukacji
szkolnej i kontaktach réwiesniczych. W tym kontekscie ,,wyréwnywanie szans
edukacyjnych wymaga umiejetnosci nawiazania przez nauczycieli i pedagogow
pozytywnych relacji nie tylko z uczniem, ale tez z jego rodzicami” (Kuszak,
2010, s. 92). Instytucje wsparcia dziennego moglyby w zakresie pracy w $rodo-
wisku lokalnym przyczyni¢ si¢ do budowania ,,pomostu” pomigdzy rodzing
a szkota, dla dzieci pochodzacych ze $§rodowisk spotecznie defaworyzowanych.
Zatem celem glownym niniejszego artykutu jest przedstawienie dziatan wycho-
wawcow pracujacych w instytucjach lokalnych wsparcia dziennego zakres$lenia
i znaczenia tych dziatan w kontekscie rozwoju wychowankow.

Instytucje wsparcia dziennego dzialajace w srodowisku lokalnym, w polskim
systemie koncentruja swe dziatania na wypetnianiu zadan okre§lonych w usta-
wie (mowa o Ustawie z dnia 9 czerwca 2011 r. o wspieraniu rodziny i systemie
pieczy zastgpczej z pozniejszymi zmianami), i wspieraniu funkcji opiekunczo-
wychowawczej wzgledem dzieci i mtodziezy korzystajacych z zaje¢ oraz ich
rodzin. Dzialalno$¢ tych instytucji odbywa si¢ poza budynkiem i terenem szko-
ly, w czasie wolnym od zaje¢ objgtych planem ucznia i polega na dobrowolnym
udziale dzieci i/lub mtodziezy oraz ich rodzin (chyba ze do uczestnictwa w zaje-
ciach danej placowki dziecko skieruje sad). Do instytucji tego typu naleza m.in.
swietlice srodowiskowe, specjalistyczne oraz praca podwoérkowa realizowana
przez wychowawce, a takze kluby, kota zainteresowan, ogniska wychowawcze
oraz centra dla dzieci i mtodziezy. Nazewnictwo instytucji zalezy nie tylko od
oferty zajeciowej, ale takze od podmiotéw je prowadzacych. W ustawodawstwie
prawnym instytucje wsparcia dziennego to placowki, ktore oferte zajeciowa
kieruja gléwnie do dzieci i mlodziezy oraz ich rodzin, zazwyczaj pochodzacych
ze §rodowisk defaworyzowanych spotecznie. Jest to jedna z propozycji dziatan
edukacji pozaformalnej, a wigc miejsca, gdzie dzieci i mlodziez otrzymuja
wsparcie edukacyjne bezptatnie, dobrowolnie angazuja si¢ w dziatania indywi-
dualne i grupowe, ale rowniez sg odpowiedzialne za swoj rozwoj w tym miejscu.
Ze wsparcia i edukacji w tych instytucjach, w szerokim spektrum moga réwniez
korzysta¢ osoby doroste, rodzice czy opiekunowie dzieci i mtodziezy, pochodzacy
ze $rodowisk defaworyzowanych spotecznie lub wykazujacy problemy w zakresie
wypeiania funkcji rodzicielskich. W danych instytucjach nie jest realizowany
zaden program ksztatcenia czy szkolenia, ktory prowadzi do uzyskania konkret-
nych kwalifikacji, wydawanych i potwierdzanych na dokumentach urzedniczych,
jednak wszyscy uczestnicy zajeé sa zobowiazani przestrzega¢ ustalonych wcze-
$niej regulaminow, kontraktow i angazowac si¢ w dziatalnos¢ instytucji.

Praca z osobami, ktore pochodza ze srodowisk defaworyzowanych spotecz-
nie, jest jednoczesnie pozadana i niedoceniana w polskim spoteczenstwie. Za-
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wod wychowawcy w tych $rodowiskach wiaze si¢ z posiadaniem kompetencji
z r6znych dziedzin, jednak przede wszystkim osoby, ktore pracuja z dzie¢mi
w $rodowisku lokalnym w instytucjach wsparcia dziennego, same nie moga by¢
pozbawione wiladzy rodzicielskiej, jak réwniez nie moga mie¢ jej ograniczonej
ani zawieszonej. Ponadto wazne, by nie byly skazane prawomocnym wyrokiem
za umy$lne przestgpstwo lub przestgpstwo skarbowe (Ustawa z dnia 9 czerwca
2011 r. o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastgpczej, Dz.U. 2011 nr 149
poz. 887, art. 27). Poza skonkretyzowanym w ustawie wyksztalceniem, zada-
niami koniecznymi do wykonania w ramach dzialalno$ci danej instytucji, jak
rowniez posiadanymi kompetencjami zawodowymi (ktore zostaly oméwione
w dalszej czeSci artykulu) wspodtczesni wychowawcy, zwlaszcza pracujacy
w srodowiskach defaworyzowanych spolecznie, powinni w zwiazku z wieloma
przemianami wspotczesnego $wiata zwracaé szczegolna uwage na konteksty
wynikajace ze zmiany spoleczno-kulturowych, ktore w dzisiejszych czasach
znacznie ro6znia si¢ od tego §wiata, w ktoérym oni sami byli wychowywani i do-
rastali (Pyzalski, 2015). Zatem wspotczesni wychowawcy staja z jednej strony
na polu refleksji, z drugiej na polu wyboru odno$nie do zréznicowanych i skom-
plikowanych probleméw wspotczesnego Swiata, ktore maja istotny wptyw na
przebieg i efektywno$¢ ich dziatan.

Charakterystyka srodowisk defaworyzowanych spolecznie

Nieustannie narastajacy problem spoteczny, jakim jest zjawisko defawory-
zacji wsrod przedstawicieli réznych grup, ze szczegdlnym uwzglednieniem
dzieci i mtodziezy, skutkuje poszukiwaniem przez wielu autorow rozwiazan
teoretycznych i praktycznych w zakresie pedagogiki spotecznej, pracy socjalnej
i socjopedagogicznych kontekstow kulturowych. Zjawisko defaworyzacji spo-
tecznej moze by¢ rozumiane wieloaspektowo. Niekoniecznie jest ono tozsame
z takimi pojgciami, jak: wykluczenie spoleczne, marginalizacja spoleczna czy
dyskryminacja, defaworyzowane bowiem moga by¢ osoby z samego faktu, ze
z tych §rodowisk pochodza.

W kontekscie psychologiczno-pedagogicznym defaworyzacja spoteczna od-
nosi si¢ do osob, ktére znajduja si¢ w niekorzystnej sytuacji, ktéra moze byc¢
rozumiana wieloaspektowo. Z jednej strony sytuacje, w ktorych znajduje sig
dana osoba, moga wynika¢ z funkcjonowania konkretnej rodziny i jej pochodze-
nia, z drugiej moga mie¢ powiazania z szerszym zasi¢giem zmian spoteczno-
kulturowych. W zwiazku z czym bardzo czgsto w rozumieniu $rodowisk defa-
woryzowanych spotecznie znajduja si¢ m.in. rodziny zagrozone marginalizacja
czy wykluczeniem spotecznym oraz rodziny wykluczone spotecznie, do ktérych
mozna zaliczy¢ rodziny niewydolne wychowawczo, rodziny z problemami spo-
tecznymi, rodziny biedne, a ponadto moga by¢ to rodziny o innym lub zrézni-
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cowanym pochodzeniu kulturowym, rodziny migracyjne, rodziny z o0so-
ba/osobami z niepetnosprawnoscia, itp.

Wspotczesne zagrozenia spoteczno-kulturowe rodziny, jako jednej z pod-
stawowych grup spotecznych, niewatpliwie maja wpltyw na prawidlowe jej
funkcjonowanie. Zwiazane sa one m.in. z kontekstami ekonomicznymi, spotecz-
nymi i socjopsychologicznymi, obecnymi w wielu krajach, w tym w Polsce.
Dawniej w grupie zagrozen wynikajacych z kontekstow ekonomicznych na zro-
dla defaworyzacji spotecznej dziecka mogla mie¢ wptyw funkcja materialno-
ekonomiczna oraz opiekunczo-zabezpieczajaca rodziny. Jednak w kontekscie
spotecznym mogty by¢ to funkcje klasowe i legalizacyjno-kontrolne, czy w kon-
tekscie socjopsychologicznym — funkcje socjalizacyjne, kulturalne, towarzyskie
czy zwiazane z ekspresja emocjonalna rodziny (Tyszka, 1976). Wspotczesnie
w wyniku przemian ustrojowych zauwaza si¢ nowy model rodziny, w ktorym
dokonat si¢ szereg zmian, zwlaszcza dotyczacy przesunigcia hierarchii wartosci.
Woazrastajace bezrobocie i rywalizacja na rynku pracy (takze zmiana pozycji Ko-
biet na rynku pracy) powoduja dysfunkcjonalno$¢ wielu rodzin, a takze inicjuja
zjawiska niekorzystne, tj. patologie spoteczne (Cecelek, 2005). We wspotcze-
snym $wiecie zmienita si¢ rowniez pozycja dziecka, ktéore moze nie doswiadczaé
wystarczajaco zainteresowania i uwagi ze strony rodzicow, ktorzy zajeci beda
wypelianiem innych potrzeb rodzinnych. Z kolei ,,problemy dysfunkcyjne ro-
dzin rodza szereg pytan o elementy pomocy. W zwiazku z tym istnieje ogromna
potrzeba zaktadania wigkszej liczby os$rodkéw, funkcjonujacych na zasadach
swietlic srodowiskowych, dzialajacych w poblizu rodzin potrzebujacych i ich
dzieci” (Janulajtys, 2011, s. 80).

W ostatnich latach obserwuje si¢ liczne przemiany spoteczno-gospodarcze
w wielu krajach, ktore oddziatuja bezposrednio na system polityki i pomocy spo-
fecznej. W zaleznosci od przyjetych w danych krajach modeli pracy odnajduje sig
zrdznicowane sposoby przeciwdzialania negatywnym zjawiskom spotecznym,
w tym m.in. spotecznej defaworyzacji (Danecka, 2014). W Polsce system polityki
i pomocy spotecznej wciaz jest przedmiotem/obiektem zainteresowania przedsta-
wicieli wielu dyscyplin naukowych, prezentowany jest w zréznicowanych per-
spektywach i kontekstach, jednakze wszystkie z nich sprowadzaja sig¢ do znalezie-
nia odpowiedzi na pytania o to, jak zatrzyma¢ proces (ktory niesie za soba skutki
negatywne w kontekscie funkcjonowania panstwa) i wypracowac¢ pewne rozwia-
zania, by nie uruchamiaty one nowych probleméw spotecznych (Kuspit, 2013).
W polskim ustawodawstwie dotyczacym pracy socjalnej i spotecznej nie ma jesz-
cze wielu rozwigzan, szczegdlnie wzgledem pojawiajacych si¢ nowych proble-
mow spolecznych, wsérdd osob, ktore korzystaja z pomocy spotecznej (Czechow-
ska-Bieluga, 2013). Jednym z niedocenianych spotecznie i jednostkowo zjawisk
jest proces spotecznej defaworyzacji, ktorego ,,negatywne konsekwencje zazna-
czaja si¢ szczegdlnie mocno u dzieci i mtodziezy, jako jednostek stosunkowo ma-
to odpornych na niekorzystne wptywy spoteczne” (Zbonikowski, 2010, s. 22).
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W polskich instytucjach wsparcia dziennego, ktérych praca skierowana jest
do dzieci, mlodziezy i rodzin pochodzacych ze $rodowisk defaworyzowanych
spolecznie, jednym z priorytetéw dziatan instytucjonalnych powinno by¢ wdra-
zanie pedagogiki ,,rownych szans”. Bezsprzecznie nie jest to jedyne miejsce,
gdzie edukacja rowno$ciowa wdrazana by¢ powinna. Jednak jest to jedno
z miegjsc, ktore ze wzgledu na swoja dziatalno$¢ lokalna, zadania okreslone
W ustawie, wspiera i wspomaga rozwoj mtodego pokolenia, ktore ze wzglgdu na
srodowisko, z ktorego pochodzi, ma znaczaco obnizone szanse rozwoju.

Dziatania podejmowane w instytucjach wsparcia dziennego w $rodowisku
lokalnym moga przyjmowa¢ charakter cykliczny i ciagly (systematycznos¢ pra-
cy z naturalnymi kryzysami rozwojowymi przez pewien okres w kontekscie
»samorealizacji”’) oraz incydentalny (np. wsparcie w rozwiazywaniu naglych
kryzyséw rodzinnych). Aczkolwiek, by dziatania prowadzone przez wychowaw-
cOw 1 pracownikoéw instytucji wsparcia dziennego w $Srodowiskach lokalnych,
a takze w szerszym konteks$cie — nauczycieli, edukatoréw i innych osob pracuja-
cych z dzie¢mi i mtodzieza mogly by¢ efektywne, warunkiem podstawowym
jest ich profesjonalizm (Wysocka, 2012). Ponadto, zwlaszcza w $rodowiskach
defaworyzowanych spotecznie, praca wychowawcy i pomoc dla dzieci, mto-
dziezy i ich rodzin powinna by¢ wieloaspektowa. Ponadto, niezmiennie postulu-
je sig, iz ,.konieczne jest stworzenie takiego systemu, ktory stworzylby dla
wszystkich mtodych ludzi duze mozliwosci edukacyjne, aby Zzadna jednostka nie
zostata pominigta i miata zapewniony dostep do ksztalcenia na wszystkich eta-
pach, zgodnie z jej zdolno$ciami i potrzebami” (Cgcelek, 2011, s. 102). Nato-
miast, by praca byla owocna w tym zakresie, powinno si¢ zaklada¢ wspolprace
przede wszystkim $rodowiska rodzinnego, szkolnego i lokalnego, tak wigc naj-
blizszego otoczenia dzieci 1 mtodziezy, ktore dbajac o ich dobro i ukierunkowa-
nie w strong ich wieloaspektowego rozwoju, beda przybiera¢ forme regularnej
i pozytywnej relacji, oferowac partnerska otwartos¢ w komunikacji oraz wza-
jemne zaangazowanie i wspolna odpowiedzialno$¢ za podejmowane dziatania.

Praca wychowawcy w Srodowiskach defaworyzowanych
spolecznie

Na stanowisku wychowawcy w instytucjach wsparcia dziennego (poza
wczesniej wspomnianymi wytycznymi) moga pracowac osoby z wyzszym wy-
ksztatceniem, ktére ukonczyty studia majace w programie resocjalizacje, prace
socjalna lub pedagogike opiekunczo-wychowawcza, jak rowniez osoby, ktore
ukonczyty studia podyplomowe lub kurs kwalifikacyjny z zakresu pedagogiki
opiekunczo-wychowawczej. Poza tym na stanowisku wychowawcy moga pra-
cowac rowniez osoby, ktore posiadaja co najmniej wyksztalcenie srednie i udo-
kumentowany przynajmniej trzyletni staz pracy z dzie¢mi lub rodzing (Ustawa
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z dnia 9 czerwca 2011 r. o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepcze;j,
Dz.U. 2011 nr 149 poz. 887). Wobec tego wyksztalcenie wychowawcoéw w in-
stytucjach wsparcia dziennego jest zroznicowane m.in. pod katem wyksztalce-
nia, a w zwiazku z tym takze zdynamizowane w zakresie kompetencji wycho-
wawczych i pedagogicznych. Niektore role wychowawcy, a zatem rowniez
kompetencje zawodowe, ktore powinien posiadaé, sa okre§lone przez zadania,
ktére powinny by¢ realizowane w instytucjach wsparcia dziennego dziatajacych
lokalnie. Podstawowy zakres zadan zostal przedstawiony w ustawie: ,,Placowka
wsparcia dziennego prowadzona w formie opiekunczej zapewnia dziecku: opie-
ke 1 wychowanie; pomoc w nauce; organizacj¢ czasu wolnego, zabawe i zajgcia
sportowe oraz rozwoj zainteresowan. Placowka wsparcia dziennego prowadzona
w formie specjalistycznej w szczegolnosci: organizuje zajecia socjoterapeutyczne,
terapeutyczne, korekcyjne, kompensacyjne oraz logopedyczne; realizuje indywidu-
alny program korekcyjny, program psychokorekcyjny lub psychoprofilaktyczny,
w szczegblnosei terapie pedagogiczna, psychologiczna i socjoterapig. Placdwka
wsparcia dziennego prowadzona w formie pracy podworkowej realizuje dziatania
animacyjne i socjoterapeutyczne” (Ustawa z dnia 9 czerwca 2011 r. o wspieraniu
rodziny i systemie pieczy zastepczej, Dz.U. 2011 nr 149 poz. 887, art. 24).

Ponadto, w ramach dziatalnos$ci jednej instytucji wsparcia dziennego, w $ro-
dowisku lokalnym moga by¢ taczone zadania z r6znych form placéwek. Zazwy-
czaj sa one okreslone i opisane réwniez w statutach i regulaminach danych in-
stytucji. W zwiazku z czym, to kierownik zarzadza, ktore z rodzajéow form
wsparcia i opieki beda realizowane w danej instytucji. Decyduje on takze o przy-
jeciu poszczegbdlnych pracownikow, ktorzy beda pracowaé bezposrednio
z dzie¢mi, miodzieza i ich rodzinami. To wtasnie na nim spoczywa m.in. po-
czatkowa odpowiedzialno$¢ doboru pracownikow — nauczycieli-wychowawcow,
ktérzy beda podejmowac szereg dziatan w pracy z dzie¢mi, mtodzieza i ich ro-
dzinami ze $rodowisk defaworyzowanych spotecznie. Wobec tego, to kierownik,
jako inicjator oddziatywan wychowawczych i wspierajacych uczestnikow zajec,
buduje tzw. intencjonalne Srodowisko wychowawcze w kregu lokalnym, ,,ktore
zostato celowo wydzielone do oddzialywania wychowawczego na osobowos¢
wychowanka w procesie wychowania i socjalizacji oraz do organizowania tegoz
procesu” (Paszkiewicz, 2015, s. 35). Tego typu $rodowiska, do ktorych zaliczy¢
mozna rozne rodzaje i formy placowek wsparcia dziennego, charakteryzuja si¢
zarébwno wpltywem dziatan zamierzonych, intencjonalnych, jak i niezamierzo-
nych, ktore poprzez integracje, powtarzalnosé i systematycznos$¢ pracy zacho-
Wwuja pozytywne wyniki oddziatywan.

Analizujac prace nauczyciela-wychowawcy w §rodowiskach defaworyzowa-
nych spolecznie, poza udokumentowaniem profesjonalnego przygotowania kan-
dydata do wykonywania zawodu, nalezy zwroci¢ uwagg rowniez na jako$¢ owe-
go profesjonalnego przygotowania, na ktora sktadaja si¢ poszczegdlne kompo-
nenty. Z jednej strony bezsprzecznie przygotowanie merytoryczne, z drugiej zas
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kompetencje osobowo-relacyjne (Wysocka, 2012, s. 343). W pierwszej z grup
najwazniejsze elementy to: posiadanie aktualnej wiedzy i1 warsztatu na temat
rozwoju, potrzeb, problemow czy oczekiwan spotecznych; podejmowanie §wia-
domego, refleksyjnego i krytycznego myslenia w kontek$§cie zmian spoteczno-
kuturowych, ktoére maja bezposredni wpltyw na rozwoj mtodych ludzi. Ponadto
weryfikacja potrzeb, oczekiwan i mozliwosci w zakresie wspierania i wspoma-
gania 0s0b pochodzacych ze $rodowisk defaworyzowanych, takze pod wzgle-
dem adekwatnos$ci dzialan na podstawie analizy czynnikéw zewngtrznych i we-
wnetrznych. W drugiej grupie natomiast znajduja si¢ przede wszystkim cechy
osobowosciowe i kompetencje migkkie nauczyciela-wychowawcy, dotyczace
komunikacji interpersonalnej i intrapersonalnej (Wysocka, 2012).

Narastajace i pigtrzace si¢ zmiany we wspolczesnym $wiecie maja wptyw na
wymagania wobec 0sob pracujacych z drugim czlowiekiem w jakimkolwiek
zakresie: edukacyjnym, pomocowym, zdrowotnym itp. Dyferencjacje spoteczne,
wynikajace m.in. z szeregu $wiatowych probleméw ekonomicznych, cywiliza-
cyjnych, kulturowych, politycznych czy spotecznych, przynosza pozytywne, ale
rowniez negatywne skutki w szerokim zakresie, szczegdlnie wzgledem o0sob
pochodzacych ze $rodowisk defaworyzowanych. Swiadomos$é i odpowiednia
diagnoza oraz zidentyfikowanie potrzeb wynikajacych z dyferencjacji spotecz-
nych to rowniez jeden z bazowych komponentdéw, ktéry przyczynia si¢ do jako-
$ci pracy nauczyciela-wychowawcy. W tym zakresie mozna by przyjaé rézne
modele zaproponowane przez socjologéw, pedagogow, psychologow i przed-
stawicieli innych dyscyplin naukowych (Kotlarska-Michalska, 2005), ktorzy
w swoich analizach teoretycznych i empirycznych poruszaja kwesti¢ oddziaty-
wan, przyczyn i skutkow globalnych kwestii zwiazanych z wyzej przedstawio-
nymi problemami w zakresie pracy z drugim cztowiekiem.

Wychowawca w $rodowiskach defaworyzowanych przede wszystkim powi-
nien posiada¢ wiedz¢ i kompetencje w zakresie diagnozy, analizy i budowania
rozwiazan dotyczacych potrzeb wynikajacych z nieréwnosci spotecznych; kon-
fliktéw lokalnych i sytuacji ekonomiczno-gospodarczej rodzin oraz dysproporcji
w rozwoju ekonomicznym; ruchow migracyjnych; zagrozen cywilizacyjnych;
degradacji srodowiska; jak rowniez tkwiacych w mozliwosciach wynikajacych
z: rozwoju spolecznego; postepu naukowo-technicznego; ruchoéw spotecznych
i kulturowych czy procesow integracji spolecznej (Trempata, 2005; Kawula,
2005; Spetana, 2005). W niniejszej publikacji zostaly wymienione tylko wybra-
ne problemy wspolczesnego $wiata, ktore oddziatuja na wychowawcze i spo-
teczno-kulturowe kompetencje wspolczesnego nauczyciela-wychowawcy
w $rodowiskach defaworyzowanych spoltecznie, (ale rowniez majace odzwier-
ciedlenie w pracy w innych $rodowiskach, gdzie wychowawcy podejmuja prace
z dzie¢mi, mtodzieza czy osobami dorostymi).

Przed wspotczesnymi wychowawcami, jako profesjonalistami, ktorzy efek-
tywnie wykonuja swoja prace, spoteczenstwo stawia szeroki zakres wymagan,
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ktore powinni wypetnia¢, by moc nalezycie wspiera¢ i pomagaé¢ w wieloaspek-
towym rozwoju dzieci oraz rodziny w wypehianiu funkcji rodzinnych w $rodo-
wiskach defaworyzowanych spotecznie. Jednakze w polskich instytucjach
wsparcia dziennego w $rodowisku lokalnym wychowawcy spedzaja tylko kilka
godzin pracy (zazwyczaj w godzinach popotudniowych, mniej wigcej 4-5 go-
dzin dziennie, w dni robocze), co nie pozostawia watpliwosci, Zze nawet entuzja-
styczne nastawienie do wykonywanego zawodu samego nauczyciela-
wychowawcy nie bedzie efektywne bez wspoipracy z rodzicami czy opiekunami
dziecka, a takze $rodowiskiem szkolnym i lokalnym. Waznym elementem tej
wspotpracy jest zaangazowanie si¢ kazdej ze stron, partnerstwo, odpowiedzial-
no$¢ i che¢ swiadomego dziatania w kierunku ,,nauczenia go [dziecka] obowia-
zujacych zasad funkcjonowania w spoteczenstwie oraz wyksztatcenie u nieg0
hierarchii wartosci zgodnej z oczekiwaniami spotecznymi” (Opora, 2013, s. 10),
ktore de facto nie zawsze sa zwiazane z historia jego rodziny i zgodne z norma-
mi w tej rodzinie realizowanymi.

Implikacje pedagogiczne w kontekscie skutecznej pracy
wychowawczej z dzie¢mi i mlodziezg oraz ich rodzinami
ze Srodowisk defaworyzowanych spolecznie

Wspolczesnie czynniki warunkujace dyferencjacje spoleczne w znaczacym
stopniu dotycza srodowisk defaworyzowanych spotecznie, a szczegodlnie dzieci
i mlodziezy, ktére z nich pochodza. Wszelkie umiejetnosci nauczycieli-wycho-
wawcow, ktorzy pracuja w tych srodowiskach, koncentruja si¢ na znaczeniu dzia-
fan podejmowanych w §rodowisku lokalnym, ich waznosci i efektywnosci.

Skuteczna praca wychowawcza z dzie¢mi, mtodzieza i rodzinami ze $rodo-
wisk defaworyzowanych spotecznie w podstawach powinna opiera¢ si¢ na rze-
telnej diagnozie rodziny oraz jej najblizszego otoczenia. Nastgpnie na budowa-
niu 1 ksztaltowaniu relacji z osoba/osobami, ktore sa odbiorcami jego dziatan.
W dalszej kolejnosci na motywowaniu i wspieraniu wychowanka w wieloaspek-
towym rozwoju, poprzez aktywne stuchanie, stosowanie komunikatow pozy-
tywnych czy stosowanie porozumienia bez przemocy (w ramach ktérego dziec-
ko samo nawiazuje kontakt ze soba, z innymi, i przepracowuje potrzeby wlasne
i innych), (Marshall, 2003) w codziennej pracy wychowawczej, co w konse-
kwencji pozwala na wydobywanie zasobow dziecka, daje mozliwos¢ partner-
skiego zaangazowania si¢ w przeanalizowanie danych problemow, podsumowa-
nia ich 1 formutowania rozwiazan.

Niniejsze opracowanie powstalo na podstawie badan ilosciowo-jakos$cio-
wych, a zwlaszcza czgéci obserwacyjnej badan, prowadzonych przez autorke
podczas zajeé realizowanych przez wychowawcow dla dzieci pochodzacych ze
srodowisk defaworyzowanych w instytucji hiszpanskiej i polskiej, ktoérych dzia-
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falno$¢ jest umiejscowiona w systemach spotecznych danych krajow, a jej pro-
wadzenie zostato zlecone poszczegdlnym podmiotom (instytucjom pozarzado-
wym) przez urzedy miast. Jakosciowa obserwacja uczestniczaca prowadzona
byla przez autorke w instytucjach osobiscie, w okresie od stycznia do grudnia
2017 roku. W kazdej z instytucji podczas zaje¢ z jedna grupa uczestniczyto
dwoch wychowawcow — kobieta i mezczyzna. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze wie-
le instytucji wsparcia dziennego dziatajacych lokalnie w $§rodowiskach defawo-
ryzowanych odmowito mozliwo$ci przeprowadzenia badan w ich instytucji.
Zatem mozna przyjac, ze opisywane w niniejszym artykule dane naleza do tych
instytucji, ktore moga postuzy¢ za wzor w kontekscie checi ulepszania zakresu
ich dziatalnosci i otwartosci w kontekscie ewaluacyjnym.

Podczas badan zauwazylam pewne cechy i umiejgtnosci, ktore charaktery-
zowaly wychowawcow, a jednoczesnie ktoére uwazam za priorytetowe w zakre-
sie skutecznej pracy wychowawczej. Nalezy zaznaczy¢, ze wychowawcy, z kto-
rymi wspolpracowatam w ramach badan, byli otwarci na obserwacje i spotkania
ewaluacyjne, ktore traktowali w swoim zakresie rozwojowo. Uwazam, ze ob-
serwowani wychowawcy byli profesjonalistami w zakresie prowadzonych przez
siebie zaje¢. Wszyscy posiadali dodatkowe uprawnienia (np. terapeutyczne,
socjoterapeutyczne, prawne), ktoére pozwalaly im na szerszy zakres dziatan
w kierunku wieloaspektowego rozwoju dzieci i mtodziezy korzystajacych z za-
je¢ w systemie ciaglym. Ponadto odbywali rowniez cykliczne spotkania o zrdz-
nicowanej tematyce z rodzicami/opiekunami dzieci, ktore korzystaly z oferty
zajeciowej. Realizowali takze dziatania spoleczne z zaangazowaniem o0s6Ob
z lokalnej spoteczno$ci, w danej dzielnicy, ze $rodowisk defaworyzowanych
spotecznie.

Do najwazniejszych cech i umiejgtno$ci wychowawcow, jako prowadzacych
efektywne dziatania w zakresie wspierania, pomocy i rozwoju 0séb pochodza-
cych ze srodowisk defaworyzowanych, w mojej opinii naleza:

— szczegbdtowa diagnoza 1 ciagla obserwacja zmian w zwiazku z sytuacja wy-
chowanka i jego otoczeniem rodzinnym, szkolnym i lokalnym;

— stata i aktywna wspotpraca z dzieckiem, jego rodzicami/opiekunami, jak
réwniez z nauczycielami i sSrodowiskiem rowiesniczym;

— pewnos¢ siebie, wiarygodnos¢, otwartos¢ i prawdomownos$¢ wychowawecy;

— osobowos$¢, poczucie humoru, brak sztywnych barier komunikacyjnych;

— indywidualizacja pracy i energii wzgledem kazdego wychowanka;

— wzmacnianie pedagogiczne wychowanka i jego rodziny/opiekunéw;

— cierpliwos¢ i konsekwencja w dziataniu wychowawcy;

— zaufanie do siebie i innych;

— zaangazowanie i troska wzgledem wychowanka;

— tworczy potencjat wychowawcy;

— dbanie o dalszy rozwdj 1 komfort pracy — zaro6wno wiasny, jak i innych pra-
cujacych.
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Odnajduje rowniez obszary pracy wychowawcOw w instytucjach wsparcia
dziennego w $rodowisku lokalnym, (a takze osob pracujacych z dzie¢mi i mto-
dzieza w ogdle), w zakresie ktorych, moim zdaniem, powinni oni poszerzy¢ lub
naby¢ nowe umiejetnosci. Zwlaszcza w instytucjach polskich zauwazam potrze-
bg wzmocnienia lub nabycia kompetencji w zakresie organizowania zaj¢¢ doty-
czacych innosci i odmienno$ci, m.in. etnicznej, narodowosciowej i1 kulturowe;.
Odnoszg wrazenie, ze w zwiazku z aktualng sytuacja polityczna, m.in. przez
wzrost migracji, nauczyciele-wychowawcy pozostaja zagubieni w kontekscie
organizowania wsparcia i pomocy, a takze integracji dziatan dla oséb, ktore
czesto ze wzgledu na swoje pochodzenie naleza do grupy osob defaworyzowa-
nych spotecznie. ,,W ciagu ostatnich trzech lat liczba cudzoziemcow, ktorzy
posiadaja wazne dokumenty uprawniajace do pobytu w Polsce (m.in. zezwolenie
na pobyt czasowy lub staly), wzrosta o blisko 90 tys. 0séb (o 61 proc.) — ze 146
tys. do ponad 234 tys. Najliczniejsza grupe stanowia obywatele Ukrainy” (Urzad
ds. cudzoziemcow, 2016). Drugim zakresem kompetencji, ktorego braki wi-
doczne byly w Tarragonie i w Poznaniu, to wciaz kwestia organizowania zajec
z zakresu nowych technologii. W instytucjach wsparcia dziennego dziatajacych
w $rodowisku lokalnym, skierowanych do osob defaworyzowanych spotecznie, albo
brak zaje¢ wykorzystujacych technologie informacyjno-komunikacyjne, albo sa one
bardzo ograniczone wyposazeniem. Jednak nie tylko brak sprzgtu stanowi problem,
rowniez kompetencje nauczycieli-wychowawcow w tym zakresie sa wciaz bardzo
niskie. Organizowane zajecia technologiczne dotycza zazwyczaj jedynie mozliwosci
zrealizowania przez dzieci zadan domowych przy uzyciu komputera Iub stuza celom
rozrywkowym (gry online). Jedna z propozycji ulepszenia pracy w tym zakresie
(1 jednoczes$nie podniesienia atrakcyjnosci) jest rozwinigcie 1 poglebienie wiedzy
z zakresu nowych technologii, gdzie propozycja moze by¢ nowatorski model
TPACK (technopedagogiczny model wiedzy i kompetencji nauczycieli), ktory za-
ktada nabywanie przez nauczycieli wiedzy i kompetencji z zakresu przygotowania
pedagogicznego, przedmiotowego oraz technologicznego (Klichowski, 2015).

Skuteczna praca wychowawcdéw w Srodowiskach defaworyzowanych jest
pozadana przez spoteczenstwo. Zalezy ona od wielu czynnikow, m.in. zmian
w ustawodawstwie, jednak dopiero jezeli zmiana, che¢ dalszego rozwoju, bedzie
motywacja do podejmowania i planowania innowacyjnych dziatan, bedzie ona
w petni satysfakcjonujaca dla adresatéw i wychowawcow. ,Instrumenty pan-
Stwa, ustawy czy rozporzadzenia nie naucza ludzi zmieniania nawykow i budo-
wania nowych aspiracji. To zadanie dla organizacji pozarzadowych, dziataja-
cych w $rodowiskach zamieszkania i wyprowadzajacych ludzi z biedy” (Segiet,
2005, s. 152). Przede wszystkim nalezy caly czas wzmacniac i rozwijac¢ tworcza
i refleksyjna aktywnos$¢ nauczycieli-wychowawcow, gdyz ,,tworczy nauczyciel,
tworzac klimat sprzyjajacy innowacjom, wychowuje uczniow w duchu inicjaty-
wy i nowatorstwa” (Magda-Adamowicz, 2016, s. 227), a jest to niezwykle istot-
ne, zwlaszcza w Srodowiskach defaworyzowanych spotecznie.
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Educator’s work in socially disfavoured backgroungs.
Pedagogical implications on the basis of own research

Summary

The main aim of this publication is to present the actions of educators who works in local-day
support institutions (e.g. common centers, environmental centers) and the importance of their
actions in the context of the development of pupils. Children and adolescents who benefit from
these institutions usually come from socially disfavoured backgrounds (it means, from families at
risk of marginalization or social exclusion, or families already socially excluded due to social
problems, poverty and extreme poverty, educational failures etc.). Theses and conclusions in this
article have been presented mainly on the basis of the observational part of the research conducted
by the author in the institutions in Poznan and Tarragona.

Keywords: non-formal education, child, pedagogical implications, socially disfavoured
backgroungs.
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