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OD REDAKCJI

Dodanie w roku 2015 do tytulu naszego filozoficznego czasopisma, wraz
z przejeciem redagowania ,,Folia Philosophica” przez nowa Redakcje, podtytutu
»Ethica — Aesthetica — Practica”, byto zarowno pewna deklaracja, jak i zobo-
wigzaniem. Czasopismo ma by¢ szeroko otwarte na problematyke etyczng
i estetyczng, czyli ma podejmowac zarowno tematy z zakresu filozofii praktycz-
nej, jak tez porusza¢ zagadnienia aksjologiczno-estetyczne oraz zajmowac si¢
problemami powstajacymi w obszarach sytuujacych si¢ pomigdzy etyka,
estetyka, polityka i wiedza spoteczng. Tego rodzaju deklaracja nie oznacza, ze
Redakcja nie zamierza poswigci¢ uwagi kwestiom dyskutowanym w obszarze
filozofii teoretycznej. Uwazamy jednak, ze dyskusje nad pewnymi kwestiami
— zwlaszcza z zakresu filozofii praktycznej — nie sg u nas jeszcze dostatecznie
rozlegle 1 poglebione, zatem istnieje duza potrzeba zajmowania si¢ nimi.
Szczegolng uwage Redakcja ,Folia Philosophica” pragnie skupi¢ na
niedostatecznie podnoszonej — a nawet wrgcz §wiadomie ,,rugowanej” z pola
zainteresowania wielu przedstawicieli naszego srodowiska filozoficznego
— kwestii dydaktyki etyki. Wprawdzie mozliwe bylo — w trakcie przygotowan do
X Polskiego Zjazdu Filozoficznego w Poznaniu, w roku 2015 — zmodyfikowanie
nazwy sekcji zajmujacej si¢ ,,dydaktyka filozofii” i poszerzenie tematyki
podejmowanej w ramach prac sekcji o ,,dydaktyke etyki”, jednak nadal stychaé
liczne glosy przeciwne podejmowaniu przez przedstawicieli $rodowiska
filozoficznego kwestii nauczania etyki w szkole. Negatywny stosunek do
podejmowania tej kwestii uzasadniany bywa niekiedy tym, iz w ten sposob
etyke odrywa si¢ od filozofii — a przeciez jest ona integralng czgscig (ale
oczywiscie tylko czescig) filozofii — a ponadto, argumentuja przeciwnicy
zajmowania si¢ przez przedstawicieli $rodowiska filozoficznego dydaktyka
etyki, powstaje, niepozadane ich zdaniem, wrazenie, iz nauczang w szkole etyke
chce si¢ przeciwstawi¢ nauczanej w szkole religii. Innym powodem checi
wyeksponowania tematyki etycznej, w tym zwlaszcza kwestii dydaktyki etyki,
jest $wiadomo$¢ ewidentnie niedostatecznej wspotpracy — co potwierdzaja
zamieszczone W niniejszym numerze ,Folia” komentarze do ,,podstaw
programowych” — pomig¢dzy ministerstwem odpowiedzialnym za przygotowy-
wanie podstaw programowych a prowadzacymi zaj¢cia w szkole nauczycielami
i przedstawicielami $rodowiska akademickiego (przygotowujacymi podstawy
programowe na zlecenie odpowiednich organéw wiadz panstwowych). Ten brak
wspotpracy oraz ogromne zapdznienie w dyskutowaniu kwestii zwigzanych
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z dydaktyka etyki (ale odnosi si¢ ta uwaga takze do dydaktyki filozofii)
widoczne sg, gdy porownamy zakres dyskusji i ilo$¢ wydawnictw (w tym
odrebnych czasopism) poswieconych dydaktyce etyki i dydaktyce filozofii
w Niemczech i w Polsce. Redakcja ,,Folia Philosophica” bedzie starata si¢ te
luke cho¢ nieco zmniejsza¢. Shuzy¢ temu ma publikacja wspomnianych dwu
komentarzy (z roku 2017) do projektow podstaw programowych nauczania etyki
i nauczania filozofii, przygotowanych przez dwa interdyscyplinarne zespoty
nauczycieli szkolnych i nauczycieli akademickich (ktorych prace koordynowata
dr Katarzyna Kuczynska). Lektura tych komentarzy uzmystawia, jak dalece
niedostateczna jest stala, systematyczna wspotpraca wladz oswiatowych (w tym
w szczegolnosci odpowiedzialnych za opracowywanie podstaw programowych),
nauczycieli majacych doswiadczenie w nauczaniu etyki oraz filozofii, a takze
przedstawicieli $wiata akademickiego, wsrod ktorych, niestety, z trudem mozna
znalez¢ osoby z naleznym do$wiadczeniem w zakresie nauczania etyki w szkole.

Roéznymi aspektami szkolnej edukacji o doniostym znaczeniu etycznym
zajmujg si¢ w swych tekstach Maria Lojek-Kurzetkowska, Artur Starnowski
i Joanna Leek.

W tekscie Dialektyka oporu Maria Lojek-Kurzgtkowska skupia si¢ na
kwestii znaczenia, jakie dla nauczania ma zdolno$¢ okazywania oporu, z jakim
mamy na przyktad do czynienia w heglowskiej walce o uznanie. Ow opor,
twierdzi Autorka, jest ogniwem niezb¢dnym do wyksztatcania si¢ powigzania
pomiedzy elementem kognitywnym i emocjonalnym w nauczaniu.

Artur Sarnowski podjat si¢ z kolei analizy podstawy programowej ksztatce-
nia ogo6lnego w polskiej szkole podstawowej. Wyniki, jakie przedstawit w tek-
scie Umiejetnos¢ oceniania jako kompetencja ucznia w podstawie programo-
wej..., wskazuja jednoznacznie, ze ksztalcenie nastawione jest na nauczenie
dokonywania ocen wedlug narzuconych zasad lub wartosci, a nie na wyksztatca-
nie umiej¢tnosci ustosunkowywania si¢ do tych ocen i prezentowanych wartosci.

Podstawg programowg ksztalcenia ogolnego, a doktadnie zasadami i teoriami
doboru tresci ksztalcenia w programach szkolnych zajmuje si¢ w swym tekscie
Joanna Leek. Jak wskazuje na to juz sam tytul: Tresci ksztafcenia a uczenie sie,
aby zZy¢ wspdlnie. Przykiady z podstawy programowej ksztatcenia ogolnego
z przedmiotu etyka, Autorka swe rozwazania teoretyczne uzupetnia o pewne wska-
zania praktyczne dla nauczyciela, pragnacego na przyktadzie zagadnienia pokoju
na $wiecie realizowac okreslone tresci ksztatcenia ogolnego z przedmiotu etyka.

Nie tylko ze wzgledu na walory naukowe, ale takze z uwagi na duze walory
dydaktyczne, publikujemy przeklad tekstu norweskiego filozofia Gunnara
Skirbekka na temat gradualizmu etycznego. Analizowane s3 w nim dwa
stanowiska oraz wysuwane przez reprezentantow tych stanowisk racje, ktore
przemawia¢ by mialy, z jednej strony, za niepowtarzalng, wyjatkowa pozycja
cztowieka i jego szczegblnym statusem etycznym; z drugiej zas strony, racje
przemawiajace za gradualizmem etycznym, czyli pogladem zwracajacym uwage
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na stopniowalno$¢ roéznic (np. migdzy zwierzgciem a cztowiekiem) i tym samym
stopniowalnos$¢, gdy chodzi o status moralny.

Dwa dalsze artykuly niniejszego tomu ,,Folia Philosophica” potwierdzaja
okoliczno$¢, na ktorg wyzej wskazano, mianowicie podejmowania we wspotcze-
snych rozwazaniach kwestii, ktore wylaniajg si¢ na stykach etyki i estetyki, jak
tez etyki, polityki i wiedzy spolecznej, a takze estetyki i polityki.

Karolina Sikorska w teksécie Pokazac niedajgce si¢ pokazac. Wieloznacznos¢ i
wytwarzanie (obrazow) wspolnoty zajmuje sie kwestig ,,wytwarzania wspolnoty”
tudziez ,,wytwarzania obrazu wspolnoty”, starajac si¢ jednoczesnie zbadac role,
jaka w jednym i w drugim odgrywa — przywotana tu za Zygmuntem Baumanem
— ,,wieloznaczno$¢”. Materialem za$, ktory stanowi podstawe prowadzonych analiz
jest wideo Anny Okrasko, w ktorym kreowanie wspodlnoty prezentowane jest na
przyktadzie miesigcznic smolenskich oraz naszego polskiego kultu Matki Boskiej.

Przyktadem specyficznego splatania si¢ kwestii etycznych i estetycznych
jest przedstawiony przez Ann¢ Wotczynska ludzki dramat, jaki stanowi utrata
wzroku przez ,,artystow sztuk wizualnych”. Z pomocg narze¢dzi teoretycznych,
jakich dostarcza filozofia dramatu Jozefa Tischnera, w swym tekscie Human
Drama in Art of the Blind Painters S. Mann and J. Bramblitt and in Fr Tischner’s
Reflexions analizuje jego Autorka intelektualng i duchowa zbiezno$¢ pomiedzy
efektami autorefleksyjnego namystu owych niewidomych artystow i filozoficz-
nego namyshu Jozefa Tischnera nad dobrem, pigknem i ludzka egzystencja.

Intencja nowej Redakcji ,,Folia Philosophica” bylo od chwili przejecia
pieczy nad pismem — nim jeszcze powstal program ministerialny majacy
wspiera¢ taki wlasnie kierunek rozwoju polskich pism naukowych — zapraszanie
do publikowania w ,,Folia Philosophica” naukowcow z osrodkow zagranicznych
a takze publikowanie prac rodzimych naukowcoéw w jezykach kongresowych.
Szczegélne miejsce wsrod prac publikowanych przez nasze czasopismo
powinno przypas¢ badaczom z zagranicznych o$rodkow wspotpracujacych
z naszym $rodowiskiem filozoficznym — w tym z badaczkami zajmujacymi si¢
estetyczno-spotecznymi 1 estetyczno-politycznymi wymiarami przestrzeni
publicznej, w szczegolno$ci przestrzeni miejskiej. Waznym celem, ktory
Redakcja ,,Folia Philosophica” chciatby dlugofalowo realizowaé, jest tez
rozwijanie wspotpracy z przedstawicielami nauk filozoficznych w Niemczech.
Filozofia niemiecka i prowadzone w Niemczech w tym obszarze badania nadal
odznaczaja si¢ — jak przed laty, i jak przed wiekami — bardzo wysokim
poziomem naukowym. Filozofia niemiecka miata tez, zarowno w wieku XIX,
jak 1 XX, duze znaczenie dla rozwoju polskiej mysli filozoficznej. Utrzymanie
kontaktu z filozofia niemiecka — nieograniczajagcego si¢ do recepcji
fenomenologii i mysli Heideggera, lecz uwzgledniajacego szerokie spektrum
prowadzonych w Niemczech filozoficznych badan — jest wilasnie jednym
z dlugofalowych celow Redakcji ,,Folia Philosophica”.
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W kolejnych tomach pisma zaprezentowane zostang rezultaty badan
prowadzonych w o$rodku todzkim, a takze w Barcelonie (Centre Recerca Polis,
Univeristat de Barcelona) w ramach wspdlnie realizowanego grantu ,,Przestrzen
publiczna, Tworcza partycypacja, Pami¢¢ obywatelska” (,,Espacio Publico,
Participacion Creativa, Memoria Civica”, HAR2017-88672-R). Podj¢ta bedzie
takze nader aktualna i doniosta etycznie problematyka udoskonalania ludzkich
mozliwosci (Enhancement), a takze — nieco ,,zapomniana” dzi$, acz przez wieki
co i raz podejmowana — filozoficzna problematyka ,,Madro$ci”.

Andrzej M. Kaniowski
Redaktor naczelny
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GRADUALIZM ETYCZNY
POZA ANTROPOCENTRYZMEM I BIOCENTRYZMEM?

Abstrakt

Obszar etyki jest najczesciej ograniczany do czltowieka i $wiata ludzkiego: tylko ludzie moga
dziata¢ moralnie lub niemoralnie, tylko ludzie moga by¢ z moralnego punktu widzenia godni
pochwaty lub nagany; tylko ludziom przypisuje si¢ status podmiotéw moralnego dzialania
i podmiotéw moralnych praw. W jakim stopniu ten antropocentryzm etyczny daje si¢ utrzymac?
Czy wspolczesna wiedza biologiczna, uwydatniajgca ciaglos¢ i stopniowalno$¢ cech wiasciwych
dla istot zywych, nie podwaza takiego mocnego rozgraniczenia i zalozenia o uprzywilejowanej
pozycji cztowieka? Czy nie powinni$my wyjs¢ poza gatunkowy egoizm, a przynajmniej go ogra-
niczy¢? W niniejszym artykule rozwaz¢ argumenty na rzecz stanowigcej osobny paradygmat,
wyjatkowe]j pozycji etycznej czlowieka oraz zbadam argumenty na rzecz etycznego gradualizmu
[czyli stopniowalnych roznic] migdzy istotami ludzkimi (humans) a pozostatymi ssakami oraz mig¢dzy
cztowiekiem a przyroda.

Stowa kluczowe:
etyczny antropocentryzm, gradualizm etyczny, prawa moralne, prawa zwierzat, etyka dyskursu,
metaetyka

Obszar etyki jest najczesciej ograniczany do czlowieka i §wiata ludzkiego: tylko
ludzie mogg dziata¢ moralnie lub niemoralnie, tylko ludzie moga by¢ z moral-
nego punktu widzenia godni pochwatly lub nagany, tylko ludzie moga posiada¢
warto$¢ sami w sobie, tylko ludzie moga posiada¢ prawa; wszystkim pozostatym
istotom prawa mogg by¢ przypisane jedynie posrednio, ze wzgledu na cztowie-
ka. Jednym stowem tylko ludzie mogg by¢ podmiotami moralnego dziatania
(moral agents) i tylko ludzie mogg by¢ podmiotami moralnych praw (moral
subjects).

W jakim zakresie ten etyczny antropocentryzm daje si¢ utrzymac? W arty-
kule tym rozwaze¢ argumenty na rzecz tego rodzaju paradygmatycznie unikato-
wego, etycznie wyrdznionego statusu cztowieka oraz zbadam argumenty na rzecz
gradualizmu etycznego [czyli stopniowalnych r6éznic] migdzy ludzmi a pozostatymi
ssakami i miedzy cztowiekiem a naturg.
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WSTEPNA UWAGA METODOLOGICZNA

W naszym etycznym (lub metaetycznym) mys$leniu mamy sktonnos¢ do tego, by
mysle¢ w kategoriach pewnych szczegdlnych przypadkow (cases), czasami nie
bedac tego w petni $wiadomymi, czasami bardziej swiadomie lub majac nawet ich
pelna $wiadomos¢. Przyjmuje przeto, ze dyskusje etyczne moglyby wynies¢ ko-
1zy$¢ z tematyzacji tego rodzaju domyslnych przypadkow.

Zaktadam takze, ze sklonni jestesmy, argumentujac odwotywacé si¢ do pew-
nych typowych przypadkow, badz tez do stopni podobienstwa migdzy po-
krewnymi przypadkami. Pierwszy sposob argumentowania prowadzi do mysle-
nia paradygmatami, drugi do gradualizmu. Kazdy sposob argumentowania ma
swoje zalety. Pierwszy pozwala nam dostrzega¢ roznice, drugi pozwala dostrze-
gac istnienie ciggloéci (continuities). Obu wymaga sie w filozofii'.

ARGUMENTY NA RZECZ GRADUALIZMU ETYCZNEGO

Zaczng od przyjrzenia si¢ niektorym z argumentow na rzecz gradualizmu etycz-
nego, jakie przychodza mi na mysl, lecz najpierw krotko przypomne na czym
polega widoma (apparent) sita antropocentryzmu etycznego. Moralno$¢ przyna-
lezy do spoleczno-kulturowego §wiata dziatajacych i myslacych istot ludzkich,
podobnie inne normy i warto$ci, czy beda one mialy charakter prawny czy este-
tyczny. Przyroda moze by¢ rowniez obiektem regulacji prawnych, np. poprzez
uprawnienie do posiadania i uzytkowania zasobow naturalnych. Przyroda moze
by¢ obiektem rozwazan moralnych, przynajmniej gdy chodzi o biologicznie
rozumiang przyrode: wymieranie zagrozonych gatunkow jest obecnie pojmo-
wane jako zagadnienie moralne, a takze niepotrzebne zadawanie cierpienia czu-
jacym istotom nie-ludzkim jest ogoélnie postrzegane jako moralnie zte?.

! Aby mysleé, potrzebujemy pojeé, ale czy pojecia sa jednoznaczne czy otwarte? (Kiedy kamyki
zgromadzone razem zaczynaja tworzy¢ sterte? Kiedy postgpujaca utrata wlosoéw staje si¢ tysie-
niem?) U Platona, podobnie jak i u Fregego, poj¢cia (czy idee) sg jednoznaczne. Arystoteles,
mimo swej sympatii dla takiego stanowiska, mowi o nieokres§lono$ci — zaréwno de re jak i de
dicto — zaréwno w przypadku poj¢¢ dotyczacych postgpowania, takich jak oglada czy przyjazn,
jak 1 w przypadku poje¢¢ biologicznych, takich jak przypadki graniczne mi¢dzy ro$linami i zwie-
rzetami (np. w Analitykach wtorych, 681a 12). Zob. Georgios Anagnostopoulos, Aristotle on the
Goals and Exactness of Ethics, University of California Press, San Diego 1994, rozdziat VIIL: “Var-
iation, Indefiniteness, and Exactness”. W filozofii péznego Wittgensteina otwarto$¢ pojgciowa powia-
zana jest z otwarto$cia dziatan i ,,podobienstwem rodzinnym”, zob. Friedrich Waismann, Verifia-
bility, w: Logic and Language, red. Antony Flew, seria I, Blackwell, Oxford 1960. Zob. takze
John M. Brennan, The Open-Texture of Moral Concepts, Macmillan, London 1977.

2 Przedmiotem pilnej troski sg eksperymenty na zywych zwierzgtach. Zob. Knut Erik Trangy, On
the Ethics of Animal and Human Experimentation, w: The Moral Import of Science: Essays on Nor-
mative Theory, Scientific Activity and Wittgenstein, red. Andrew J. 1. Jones, Sygma Forlag, Bergen
1988, s. 83-97.
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Czujace zwierzeta, przynajmniej one, sa wigc przedmiotem ludzkich rozwa-
zan moralnych. Lecz zwierzgta te nie mogg same wzig¢ udziatu w tych rozwaza-
niach, ani tez nie moga dziata¢ w sposob wolny i racjonalny jak ludzkie istoty.
Nie mogg dziata¢ moralnie lub niemoralnie, lecz tylko w sposob moralnie indyfe-
rentny, nie ponoszac odpowiedzialnosci, ani nie bedac do niczego zobowigzany-
mi. W wypadku uprawnien posiadanych przez zwierzgta mamy do czynienia
z asymetrig: w posiadane przez zwierzg¢ta uprawnienia wpisane sg obowigzki
natozone na cztowieka, bez naktadania jakichkolwiek obowiazkoéw na zwierzeta.
Nawet szympans nie jest uznawany za moralnie odpowiedzialnego za swoje
czyny.

Antropocentryzm etyczny jest wiec prima facie stanowiskiem rozsadnym:
moralno$¢ przynalezy wytacznie cztowiekowi i ludzkiemu $wiatu. Nawet jesli
przesledzimy pewna liste przypadkow, poczawszy od natury fizycznej do roslin
i czujacych zwierzat, wniosek ten wydaje si¢ pewny. Rowniez w emocjonalnie
bardziej skomplikowanym przypadku szympansa ten sam wniosek wydaje si¢
przekonujacy.

Trwa jednak intensywna dyskusja, szczegdlnie w etyce medycznej, wokot
moralnego statusu przypadkow granicznych. Tocza si¢ istotne dyskusje nad
etycznym statusem plodu i ludzi z ostrym uszkodzeniem mozgu (takim jak bez-
moézgowie). W jakim stopniu przyshuguje im moralny status osoby? W jakim
stopniu przystuguja im prawa cztowieka? Mamy dyskusje akademickie, mamy
publiczne debaty koncentrujace si¢ wokot przypadkow takich, jak aborcja i euta-
nazja i podejmowane sa roznorakie inicjatywy w imi¢ tych, ktorzy nie s w stanie
uczestniczy¢ w takich dyskusjach i debatach’.

W owych granicznych przypadkach mamy do czynienia z czlonkami ga-
tunku ludzkiego, takimi jak ptody lub ludzie z ostrym uszkodzeniem mozgu,
z ktorymi rzecz ma si¢ inaczej niz z paradygmatycznym przypadkiem istoty
ludzkiej. Kwestia dotyczgca ich moralnego statusu i ich praw moralnych jest
wigc dyskutowana przez kogos innego. Ten rodzaj ,,adwokackiego” reprezento-
wania jest standardem w przypadku nieletnich®. Rodzice s3 na ogét tymi, ktérzy
w pierwszym rzgdzie sa odpowiedzialni za ich wychowanie, za obrong ich inte-
resow, lecz rowniez inni ludzie i instytucje moga by¢ upowaznione do przyjecia

3 W kwestii niemieckiej debaty na temat pogladow Petera Singera na eutanazje, zob. Zur Debate
iiber Euthanasie, red. Rainer Hegselmann i Reinhard Merkel, Suhrkamp Verlag, Frankfurt a. M.
1991 oraz Peter Singer, On Being Silenced in Germany, ,,The New York Review”, 15 sierpnia
1991, s. 34-40.

4 Na temat pojecia adwokackiego reprezentowania w ujeciu etyki dyskursu, zob. Karl-Otto Apel,
Diskurs und Verantwortung: Das Problem des Ubergangs zur postkonventionellen Moral, Suhr-
kamp Verlag, Frankfurt a. M. 1988, s. 123 i 143; Dietrich Bohler, Menschenwiirde und Men-
schentotung. Uber Diskursethik und utilitaristische Ethik, ,Zeitschrift fiir Evangelische Ethik” 1991,
t.35,nr 1, s. 166-186.
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tej roli. Spodziewac si¢ nalezy, ze w miar¢ dorastania ta ,,adwokacka” odpowie-
dzialno$¢ i reprezentowanie sg ograniczane; formalnie konczy si¢ to w mo-
mencie gdy dziecko osiggnie prawng peloletnios¢.

Przypadki adwokackiego reprezentowania w etyce medycznej sa bardziej
skrajne niz powyzsze; odbiegaja od paradygmatycznego przypadku dorostej
i moralnie odpowiedzialnej istoty ludzkiej znacznie bardziej, niz ma to miejsce
w przypadku wychowywania dzieci. Mamy plody w réznych stadiach rozwoju,
mamy te ludzkie istoty, ktoére nadal zyja, lecz ktore pod koniec zycia nie sa dtuzej
w stanie uczestniczy¢ w dyskusji na temat ich wlasnej sytuacji. Mamy ludzi
w bardzo zaawansowanym wieku i ludzi z ostrym uszkodzeniem mézgu. Mamy
dzieci z bezmoézgowiem, ktore nigdy nie beda w stanie uczestniczy¢ w zadnej
dyskusji tego rodzaju.

Podobnie, wykraczajac poza dziedzing etyki medycznej, mamy przypadki
ochrony godnosci ludzi niedawno zmartych, ochrony wartosci i zyczen, ktérym
dali wyraz za zycia. Mamy tez przypadki ochrony intereséw przysztych poko-
len, a zatem i ochrony hipotetycznych ludzi, to jest tych ktorzy nie stali si¢ jesz-
cze indywiduami, lecz ktorzy sa statystycznie mozliwi do uwzglednienia, nawet
jesli w przysztosci bedzie miat miejsce inny scenariusz z inng liczbg ludzi.

W stopniu, w jakim etyka medyczna i nasze etyczne rozwazania w ogole
zmierzaja do wiaczenia wszystkich takich przypadkéw w dziedzing ludzkiej
moralno$ci — poprzez nadanie kazdej z tych ludzkich istot statusu osoby posia-
dajacej prawa moralne — odeszli§my powaznie od paradygmatycznego przypad-
ku moralnosci ludzkiej. Wraz z tym rozszerzeniem wiaczamy [w sfer¢ moralno-
sci ludzkiej] kazdego, kto nalezy do gatunku Iudzkiego, bez wzgledu na jego lub
jej mozliwosci. Zmierzamy do wlaczenia kazdego, kto moze sta¢ si¢ dorosta
ludzka istotg. Wigczamy kazdego, kto byt ludzka istota. I kazdego, kto kiedy$
moze stac si¢ dorosta ludzka istota.

Migdzy tymi r6znymi przypadkami wystepuja z pewnoscig wielkie roznice.
I w calkiem sporej ilosci przypadkdéw nie ma jednomys$lnosci co do moralnego
statusu istot ludzkich wzigtych pod uwage; debaty o aborcji i eutanazji ilustruja
te kwestie. Lecz jednoczesnie wystepuje ogolna tendencja do odchodzenia od
paradygmatycznego przypadku normalnej istoty ludzkiej ku przypadkom, gdzie
moralne mozliwosci stopniowo zanikaja, az po przypadek graniczny, w ktorym
pozostaje jedynie przynaleznos¢ do gatunku ludzkiego.

Jednakze zwigzek migdzy potencjalng przynaleznoscia do gatunku ludzkiego
a pelna przynaleznoscia jest czesto kwestionowany. Ptod jest potencjalng osoba,
lecz w jakim sensie jest on osobg? Tak samo rzecz si¢ ma z przeszla przynalez-
noscig do gatunku ludzkiego. Umierajacy pacjent z ostrym uszkodzeniem mo-
zgu byl osoba, lecz w jakim sensie jest nadal osoba?

Sa to wazne pytania w sensie praktycznym, skoro wplataliSmy si¢ w moralne
rozroznienie mi¢dzy mordowaniem ludzi a zabijaniem nie-ludzi — pierwszym
moralnie nie do zaakceptowania, drugim przez wigkszo$¢ uznanym za moralnie
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akceptowalne, przynajmniej wtedy gdy jest to robione bez zbytniego zadawania
bolu.

Te pytania moralne zostaly nam w pewnym stopniu narzucone, odkad roz-
wo0j nowoczesnej technologii spowodowat stopniowy wzrost mozliwosci inter-
wencji medycznej w tego typu granicznych przypadkach ludzkiej egzystencji.
Gdy te rodzaje ludzkiej egzystencji sa brane w rachube, zmuszeni jesteSmy
przyja¢ pewien gradualizm, a mianowicie gradualizm wewnatrz gatunku ludz-
kiego’. Jak dotad jest to gtdwnie kwestia gradualizmu ontologicznego a nie gra-
dualizmu etycznego, to znaczy uznaje si¢ biologiczna i psychologiczng ciagltosé
miedzy roznymi jednostkami gatunku ludzkiego, lecz mimo to ktadzie nacisk na
uznanie statusu moralnego ich wszystkich. Ich charakterystyki r6znig sig, lecz
wszyscy oni sg istotami ludzkimi z ludzkg godnoscig 1 z ludzkimi prawami. Jest
to stanowisko antropocentryzmu etycznego oparte na §wiadomym stosunku do
granicznych przypadkéw z zakresu etyki medyczne;.

Jak dotad nie kwestionowaliSmy rozroznienia miedzy Homo sapiens a in-
nymi gatunkami. Jednakze w tym punkcie powinnis$my przyjrze¢ si¢ uwaznie
granicznym przypadkom po drugiej stronie granicy gatunkowe;j.

Wszyscy zdajemy sobie sprawe z faktu, ze szympansy mogg dziata¢ i poro-
zumiewac si¢, i ze mogg rowniez doswiadcza¢ bolu i1 przyjemnosci. Genetycznie
szympansy s bliskimi krewnymi czlowieka, maja dobrze rozwinigty mozg
1 system nerwowy.

Pomimo to szympans nie posiada wyzszych zdolnosci naszkicowanych powy-
zej. Nie jest moralnym podmiotem, nie jest istota moralnie odpowiedzialng. Uzy-
wanie przezen jezyka nie jest ani refleksyjne, ani tworcze. Watpliwym jest, czy
mozna o nim powiedzie¢, ze ma tozsamo$¢ spoleczng oparta na wzajemnym
uznaniu (recognition) i werbalnej komunikacji; faktem jest natomiast, ze dziata,
czuje 1 porozumiewa si¢. Prawdopodobnie ma jaka$ samoswiadomo$¢ i poczucie
tozsamosci. I bez watpienia ma wyzsze zdolnosci umystowe niz niektorzy czton-
kowie gatunku ludzkiego, majacy wystgpujaca w ich imieniu — z uwagi na ich
moralny status jako istot ludzkich — adwokackg reprezentacj¢. Okolicznos¢ ta
rzecz calg nieco komplikuje. Na wiasng obrong my, istoty ludzkie, moglibysmy
doda¢, ze bol czujacych nie-ludzkich istot bierzemy pod uwagg w rozwazaniach
moralnych. Zadawanie niepotrzebnego bolu czujacym zwierzetom jest uznane za
moralnie zte; w wigkszosci krajow jest to nawet zakazane przez prawo (cho¢ de-
cyzja co jest potrzebnym a co niepotrzebnym bolem w poszczegélnych przypad-
kach pozostawia miejsce na wazkie decyzje i nie zawsze uczciwy osad).

5 Chodziloby o gradualizm praktyczny, zwigzany z uzyciem dostepnych zasobow, co nie oznacza
gradualizmu w odniesieniu do ludzkiej godnosci. Przykladem moze by¢ sytuacja, gdy w wypadku
poszkodowana zostaje osoba 65-letnia i 15-letnia, obie w tym samym stopniu, ale mamy tylko
srodki do leczenia jednej z nich. Rozsagdnym wyborem byloby pomdc osobie 15-letniej, nie dlate-
g0, ze posiada ona wyzszy stopien ludzkiej godnosci niz kto§ kto ma 65 lat, lecz ze wzgledu na
réznicg migdzy ,,zyciem przezytym” a ,,zyciem, ktore jest jeszcze do przezycia”.
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Bardziej kontrowersyjne jest, czy mamy jaki$ obowigzek dziata¢ na rzecz
dobrostanu (to promote well-being) czujacych nie-ludzkich istot, w tym przy-
padku wyzszych ssakow®. I wydaje sie, ze mate poparcie ma poglad, iz powin-
nis$my pomagac¢ tym zwierzetom w osiggnigciu dtugiego zycia — najwazniejszym
wyjatkiem sg pewne ulubione zwierzgta domowe (ktére maja swoje szpitale,
a nawet wlasne cmentarze). Z drugiej strony wiekszo$¢ ludzi uznaje, ze
z moralnego punktu widzenia jest catkowicie w porzadku zabija¢ dowolne nie-
ludzkie, czujgce istoty, wlacznie z wysoko stojagcymi ssakami, takimi jak szym-
pansy. Bezbolesne zabijanie zwierzat jest uwazane za moralnie akceptowalne,
wraz z cichym przypuszczeniem, ze zadne z tych zwierzat nie ma $§wiadomosci
wlasnej $mierci, oprocz sytuacji gdy wyzsze zwierze jest zagrozone $miercig
(i jest to jedno z bolesnych doswiadczen, ktorych ludzie powinni probowac osz-
czedzi¢ zwierzgtom).

Argument, podniesiony wczesniej w ludzkiej samoobronie, w tym miejscu
okazuje si¢ klopotliwy: niektorzy z naszych pacjentow, w rownym stopniu jak
miode ptody ludzkie, nie u§wiadamiaja sobie wiasnej $mierci. Gorzej nawet:
doswiadczaliby prawdopodobnie nawet mniej cierpien bedac usmiercanymi, niz
przypuszczalnie doswiadcza wigkszo$¢ wyzszych ssakow gdy je zabijamy.

Wydaje si¢ sluszne, by przyja¢ nastepujaca zasadg: roéwne sobie przypadki
powinny by¢ rowno traktowane. Jesli miedzy dwoma przypadkami wystepuje
moralna r6éznica, musi réwniez wystapi¢ odpowiednia rdéznica co do wlasciwosci
ich obu’. Decydujacg réznice miedzy ,,odbiegajacymi od normy” przypadkami
Homo sapiens a przypadkami ssakow wyzszych trudno znalez¢ na poziomie
zaktualizowanych wlasciwosci: w pewnych przypadkach nie-ludzkie ssaki stoja
pod tym wzgledem wyzej niz niektorzy czionkowie gatunku ludzkiego. Aby
znalez¢ odpowiednig roznice, przypadki te musimy rozpatrze¢ w terminach
przesztych oraz potencjalnych mozliwosci i cech charakterystycznych: cztonek
gatunku ludzkiego posiadal lub moze rozwing¢ albo tez moglby rozwinag¢ takie
to a takie mozliwosci i cechy charakterystyczne.

6 Zasada, ze nie powinni$my zadawaé niepotrzebnego cierpienia — zasada nieszkodzenia (the harm
principle) — cieszy si¢ prawdopodobnie powszechnym poparciem, inaczej niz zasada dobrodziej-
stwa (the beneficence principle), tzn. zasada gloszaca, iz powinniSmy wspiera¢ dobrostan. Istnieja
pewne powody tej odmiennosci: (1) zazwyczaj realizacja zasady dobrodziejstwa wymaga wydatko-
wania zasobow, a te sg ograniczone i ich wykorzystanie musi by¢ oszacowane w zestawieniu
z innymi celami, podczas gdy realizacja zasady nieszkodzenia, w warunkach idealnych, nie wy-
maga zadnych zasobdw czy wysitkow; (2) gdy moéwimy o nie-ludziach, tatwiej jest poznaé, czym
jest cierpienie niz czym jest dobrostan, w szczegdlnosci gdy mowa o zwierzgtach bardzo rdznia-
cych si¢ od ludzi. Pozwolg sobie tez przypomnie¢, ze nie kazda szkoda jest zta moralnie. Na przy-
ktad kto§ moze odnie$¢ znaczng szkode, tracgc nieruchomo$é wskutek gry na gietdzie, ale zgodnie
z zasadami ekonomii kapitalizmu nie jest to szkoda moralna.

7 Nie rozstrzygamy poki co, czy natura tej wlasnoci (Eigenschaff) jest ,,subiektywna”, ,,obiek-
tywna”, czy ,,intersubiektywna”.
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Te argumenty z potencjalnosci sa czgsciowo stuszne. Jest to, w istocie, spo-
sob w jaki przebiega argumentacja zwyktego katolika (arystotelika) w obronie
moralnego statusu ptodu od momentu zaptodnienia. Lecz w biologii wystgpuje
gradacja, a natura jest bez ograniczen. Zawsze mozna pdjs¢ dalej. Co z poten-
cjalno$cig wszystkich ludzkich komorek jajowych i wszystkich ludzkich plem-
nikow?® Argumenty z potencjalnoéci sg wiec tylko czeéciowo stuszne’. Argu-
menty z potencjalnosci muszg by¢ przeciwwagg dla argumentdéw z aktualnosci:
jak mozemy uwaza¢ za moralne zabijanie (i ewentualne zjadanie) pelnych zycia
szympansow, podczas gdy ostro potepiamy aktywna eutanazje¢ u umierajacych
pacjentow z ostrym uszkodzeniem moézgu i z zanikajacg aktywnoscig neurofizjo-
logiczng?

Zagadnienia te budzg glebokie emocje. Emocje te mozna tatwo wyjasnic,
podobnie jak nasze dyskryminowanie innych gatunkéw moze by¢ wyjasnione na
rozne sposoby, psychologicznie i socjologicznie. To samo jednak mozna powie-
dzie¢ o wigkszos$ci naszych dziatan i postaw, takze tych, ktérych nie da si¢ mo-
ralnie obroni¢ — takich jak dyskryminacja rasowa. Czym za$ jest wyzej opisana
postawa, jak nie rasizmem ze strony ludzkiego gatunku?'®

Ciagle jeszcze moga si¢ znalez¢ caltkiem dobre racje przemawiajace za egoi-
zmem gatunkowym (speciesism). W istocie, moze on stuzy¢ zapobieganiu groz-
bie moralnego upadku. Jest to argument bardzo wazki, zwlaszcza gdy wezmie-
my pod uwage doswiadczenie Trzeciej Rzeszy. Jednakze jak dotad wskazana
racja jest jedynie oznakg ostroznos$ci, a nie rozstrzygajacym argumentem.

Trudnos$¢ polega na tym, ze biologia opiera si¢ na ciaglosci (continuity), pod-
czas gdy my zwykliSmy mysle¢ o moralnosci w terminach absolutnych granic.

8 A co powiedzie¢ o potencjalno$ciach genéw, z ktorych zbudowane sg te komorki? Z drugiej za$
strony potencjalnie wszyscy jeste$my martwi, a jednak nikt nie przekonywatby o wartosci swego
aktualnego statusu moralnego jako ekwiwalentu swego przyszfego stanu jako nieboszczyka.

® W wielu przypadkach takie argumenty z potencjalnosci zakladaja implicite normatywne pojecie
natury (rzeczywisto$ci), np. widzenie istoty 1 celu czlowieka jako pefnej realizacji jego ludzkich
mozliwosci.

10 Argumenty na rzecz gradualizmu etycznego zawarte sg w ksigzce Jamesa Rachelsa, Created
from Animals. The Moral Implications of Darwinism, Oxford University Press, Oxford 1990.
Rachels rozwija w niej pojecie praw zwiazanych z rzeczywistymi jednostkowymi cechami kazdego
zwierzecia, cztowieka 1 nie-czlowieka. Ten ,,indywidualizm moralny” jest zatem ,,gatunkowo neu-
tralny” (s. 208). Kazde zwierzg, zaré6wno czlowiek, jak i nie-czlowiek, musi by¢ rozpatrywane
z uwagi na jego wilasne aktualne cechy jednostkowe. Poza zdolno$cig do odczuwania Rachels
podkresla rozréznienie na bycie podmiotem Zzycia biologicznego i bycie takze podmiotem Zzycia
biograficznego. To drugie jest zdaniem Rachelsa wartoscia, ktora wyklucza pozbawianie zycia jako
czyn zty moralnie. Zdolnosci te maja jednak dla niego charakter stopniowalny, a rozréznienie nie
jest skorelowane z rozréznieniem na ludzi i nie-ludzi. Por. jego przemyslenia na temat ,,statusu
moralnego zwierzat nie-ludzkich” (s. 208-223), skupiajace si¢ na kwestiach zabijania, zadawania
bolu i wiwisekeji. Rachels nie rozwaza jednak spotecznych i dyskursowych aspektow widzenia tych
kwestii.
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Gdy si¢ to wypowie i1 dostrzeze, trudno bedzie czu¢ moralng satysfakcje
ze stanowiska, ktore wydaje si¢ by¢ szeroko postulowane, tzn. ze stanowiska
etycznego gatunkowizmu (ethical speciesism) — nawet jesli jest on postulatem
dyktowanym godnymi pochwaly intencjami''.

Co6z jednak jest tak godnym pochwaly w tym stanowisku? Odpowie-
dziatbym: intencja by chroni¢ moralne uniwersum, troska by chroni¢ godnosé¢
ludzka. Lecz w takim razie, czy moralne uniwersum i ludzka godno$¢ sg rze-
czywiscie zagrozone przez uznanie biologicznych ciaglosci? Czy nie byloby
lepszym rozwigzaniem ponowne, bardziej subtelne przemyslenie zwigzku mig-
dzy przypadkami modelowymi a przypadkami czeSciowo zachodzgcymi na
siebie i podobnymi? Mogliby$my powiedzie¢: godnos¢ ludzka bytaby zagrozo-
na, je$li mieliby$Smy postepowaé z niektorymi ludzmi (z tymi ktoérym brakuje
pewnych wiladz) tak, jak postepujemy ze zwierzetami. Lecz dla wszechswiata
byloby lepiej, gdybysmy traktowali nie-ludzi jako czg$¢ moralnego $wiata. Gra-
dualizm etyczny moglby zatem by¢ rozumiany ograniczajaco, a przez to jako
zagrazajacy ludzkiej godnosci lub rozumiany inkluzywnie, jako ,,nobilitujacy”
nie-ludzkie zwierzgta.

Skoro prawdopodobnie mamy pewng intuicj¢ moralng preferujaca etyczny
egoizm gatunkowy (speciesism), jak moglibySmy go broni¢? Pierwsza proba
byloby odrzucenie jakiegokolwiek odniesienia do zaktualizowanych wiasci-
wosci ludzi i nie-ludzi 1 trzymanie si¢ czysto genetycznej definicji rodzaju ludz-
kiego i przynaleznoéci do niego'?. Lecz jak zaznaczono wcze$niej, jest to wcigz
jedynie przedstawienie stanowiska, a nie argumentu na rzecz tego stanowiska...

Argument w jego obronie moglby by¢ egoistyczny: powinni$my si¢ bronic!
Jestesmy ludzmi, myslimy i jesteSmy podmiotami i to my okreslamy nasze gra-

! Taki egoizm gatunkowy, wychodzacy od gatunku (rodzaju), a nie rzeczywistych (indywidual-
nych) wlasnosci, przedstawiany jest przez Carla Cohena (The Case of the Use of Animals in Bio-
medical Research, ,,The New England Journal of Medicine”, t. 315, nr 14 1986), s. 866: ,,0soby,
ktore z uwagi na jaka$ utomnos¢ nie sa w stanie pelni¢ wszystkich funkcji moralnych naturalnych
dla istot ludzkich, nie sg oczywiscie z tego powodu wykluczane ze wspdlnoty moralnej. Zagadnie-
nie odnosi si¢ do rodzaju. Ludzie nalezg do takiego rodzaju, ze moga by¢ przedmiotami ekspery-
mentdéw jedynie za swoja dobrowolng zgoda. Wybory, ktérych dokonuja w sposéb wolny musza
by¢ respektowane. Zwierzeta naleza do takiego rodzaju, ze nie moga udzieli¢ lub nie udzieli¢
dobrowolnej zgody, albo dokona¢ moralnego wyboru. Nigdy nie posiadaja tego, co ludzie zacho-
wuja takze w przypadku utomnosci”.

12 Méwimy tutaj o zaktualizowanych i potencjalnych wlasno$ciach w kategoriach funkcji. Zamiast
jednak skupia¢ si¢ na funkcjach mozemy skupi¢ si¢ na wlasnosciach w terminach formy, takich jak
wyglad. Identyfikacja jest prawdopodobnie fatwiejsza w przypadku zwierzat, ktore ksztaltem
1 wielko$cig sg podobne do nas. (Pod tym wzgledem psy 1 malpy przedstawiaja si¢ lepiej niz delfi-
ny i wieloryby. O prawach zwierzat w odniesieniu do wielorybow, zob. Anthony D’Amato
i Sudhir K. Chopra, Whales: Their Emerging Right to Life, ,,American Journal of International
Law”, t. 85, nr 1, 1991, s. 21-62).
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nice i dziatamy we wlasnej obronie!'* Moze to mie¢ zapewne pewien emocjo-
nalny skutek, lecz nie satysfakcjonuje intelektualnie. W istocie pozostaje otwarta
kwestia, ktore ,,my” ma prawo okresla¢, kto nalezy do ,,nas” (i w jaki sposob).

Taki biologicznie ugruntowany egoizm gatunkowy prowadzi réwniez do pro-
bleméw na drugim poziomie: je$li mamy wierzy¢ Darwinowi, to nie ma Zadnej
ostrej granicy mi¢dzy ludzmi a innymi ssakami wyzszymi. Sg mutacje i rozne ga-
tunki, lecz jest rowniez cigglos¢. Ale bez wzgledu na to, co myslimy
o darwinizmie, jesteSmy przekonani, ze Homo sapiens przez zadziwiajaco dhugi
czas miat w zwyczaju zy¢ obok mniej inteligentnych, lecz genetycznie catkiem
bliskich mu krewnych. Jak traktowaliby$my ich gdyby stworzenia te przez przypa-
dek przetrwaly? Czy uznaliby$Smy je za moralnie odpowiedzialne? Czy przypisali-
bysmy im ludzkie prawa? Czy tez zabilibySmy je bez zadnych moralnych wyrzu-
tOw sumienia, a moze nawet bysmy je zjedli? A co z krzyzowka wspodtczesnego
cztowieka z neandertalczykiem i z ewentualnym potomstwem? Nie jest to spekula-
tywny eksperyment myslowy. Faktem jest, Ze neandertalczycy juz nie istnieja, lecz
w zasadzie z pewnoscig mogliby. Tak si¢ jedynie zdarzylo, Ze nie istnieja.

Te pytania wydajg si¢ szczegolnie niepokojace dla stanowiska opartego na
genetyce. Trudno wyobrazi¢ sobie, jak zwolennicy genetycznie ugruntowanego
egoizmu gatunkowego moga sobie z nimi poradzi¢. Trudno wyobrazi¢ sobie, by
ostateczna odpowiedz byla czym$ innym niz uznaniem pewnego gradualizmu,
ktory podkopatby fundament gatunkowego egoizmu (speciesisn)™.

W tym sensie jest wielkim wyzwaniem, by ponownie przemysle¢ relacje
miedzy mySleniem w kategoriach pewnych paradygmatycznych wzoréw
i mys$leniem gradualistycznym, tak by moralny status cztowieka nie ulegt zatar-
ciu, a jednoczesnie by nie negowa¢ gradualizmu na poziomie biologicznym.
Mysle, ze jest to wykonalne i postaram si¢ to zwigzle pokazac¢, ujmujac problem
w terminach etyki dyskursu. Jednakze kwestig otwarta i nieco mniej przyjem-
nym zadaniem pozostaje nadal zbadanie roznych przypadkoéw granicznych mig-
dzy czlowiekiem a innymi ssakami pod wzgledem ich moralnego statusu.
Mogtloby si¢ wtedy okazaé, ze powinni$my zmieni¢ warto§ciowanie odnosnie
do pewnych ssakow i ze bedzie musiala zmale¢ nasza estyma dla niektorych

13 Takiego cynicznego stanowiska bronit cho¢by David Hull na migdzynarodowym seminarium
poswieconym problemom granicznym biologii i filozofii w Melbu w Norwegii w lipcu 1990.

14 Podejmowano liczne proby stworzenia ewolucjonistycznej etyki. Jej potoczna wersja znalazla sig
w impasie z uwagi na dylemat bledu naturalistycznego. Bardziej wyrafinowane wersje etyki darwi-
nowskiej nie wydaja si¢ zdolne do poradzenia sobie z problemami odnoszacymi si¢ do historyczno-
spotecznej modernizacji i do uzasadnienia dyskursywnego. Por. Michael Ruse, Taking Darwin
Seriously, Blackwell, Oxford 1986, s. 101, gdzie probuje obejs¢ takie pojgcia jak prawda
(i ,,nieuzasadnione pojecie postegpu, co§ zupetnie obcego darwinizmowi”). W kwestii perspektywy
historyczno-spotecznej, tacznie z racjonalnoscia dyskursowo-dyskursywna (discoursive rationa-
lity), zob. tamze rozdziaty ,,Modernization of the Lifeworld” i ,,Rationality and Contextuality”.
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przypadkéw naszego wilasnego gatunku — lecz, jak przypuszczam, bez zakwe-
stionowania wigkszosci paradygmatycznych rdznic migdzy czlowiekiem i zwie-
rz¢tami i bez kwestionowania naszych moralnych intuicji we wszystkich tych
granicznych przypadkach.

ARGUMENTY NA RZECZ ANTROPOCENTRYZMU ETYCZNEGO

Pomimo gradualistycznych argumentow, jakich dostarczajg graniczne przypadki
z okolic linii demarkacyjnej, majacej oddziela¢ ludzi 1 wyzsze ssaki, bronimy
wyjatkowej 1 paradygmatycznie poj¢tej pozycji ludzi: cztowiek jest moralnym
podmiotem nie w tym sensie, ze ludzkie istoty de facto dziataja moralnie, lecz
w tym sensie, ze ludzkie istoty s w stanie tak dziata¢. Cztowiek nie dziala czy
reaguje jedynie instynktownie. Cztowiek dziata zgodnie ze spotecznie determi-
nowanymi normami iwarto$ciami 1 jest tego $wiadomy. Posiada zdolno$¢
refleksji nad normami i warto§ciami, moze si¢ na nie zgodzi¢ lub nie; i moze
je mniej lub bardziej $wiadomie zmienia¢. Czlowiek okazuje przez to swa
wolnos¢ wzgledem przyrody. Ta wolno$¢, ktora sprawia, iz odstaje on od przy-
rody, jest zwigzana z jego statusem istoty spolecznej. Komunikuje si¢ on bazu-
jac na swym zsocjalizowaniu, wlaczajacym go do wspodlnoty. Komunikuje si¢
uzywajac catego wachlarza jezykowych aktow mowy, a wigc moze zastanawiac
si¢ 1 dyskutowa¢, odmawia¢ i rozwija¢ si¢, krotko mowigc, zdobywa lepszy
wglad i wiedzg.

W dziataniu moze wybiera¢ miedzy alternatywnymi mozliwosciami, robigc
w istocie jeden krok do tytu by moc pozniej zrobi¢ dwa kroki naprzod, transcen-
dujac tym sposobem ograniczenia bezposredniej adaptacji. Moze mysle¢
1 wybiera¢ miedzy hipotetycznymi alternatywnymi mozliwo$ciami i moze opierac
swoje dziatania na zamierzeniach wybiegajacych daleko w przod.

Ludzie sg podmiotami, sg §wiadomymi i my$lacymi istotami, istotami spo-
fecznymi zyjacymi we wspodlnocie. Nie jest tak, ze majg jedynie potrzeby mate-
rialne i ze Zyja spolecznie jedynie w sposob, w jaki wymaga tego prawo
i porzadek; majg takze indywidualng tozsamos¢ nabyta w wystawionym na roz-
ne zagrozenia procesie socjalizacji 1 indywidualizacji.

Jako istoty spoteczne ludzie biorg udziat w postepie historycznym; uczestni-
czg W procesie pojgciowej i instytucjonalnej dyferencjacji, rozszerzajacym za-
sigg moralnych mozliwosci (i moralnych problemow).

Wszystkie te charakterystyki stosujg si¢ — na gruncie przyjetego paradygma-
tu — do czlowieka jako istoty moralnej. Na koniec dodalbym, ze owymi ludzmi
jestesmy my. Jestesmy jedynymi, ktorzy wyrazaja swoje watpliwosci i dyskutuja
nad cztowiekiem i moralnoscig. W stopniu, w jakim jest nam to wiadome, nikt
wigcej tego nie robi. Krotko mowige, cztowiek jako podmiot moralny nie jest
tylko zewngtrznym faktem do obserwacji; badajac czym jest cztowiek, zglebia-
my naszg wlasng istote.



Gradualizm etyczny... 21

Poki co, bym na tym poprzestat. Te uwagi uwazam za prawdziwe jako stwier-
dzenia w obrgbie fenomenologii czlowieka jako istoty moralnej. Sa prawdziwe
w stosunku do cztowieka. I we wszechswiecie nam znanym trudno znalez¢ kogos
innego, o kim mozna by powiedzie¢, ze w stosunku niego sg one prawdziwe.
Czlowiek stanowi zatem ewidentnie paradygmat istoty moralne;.

Aby usprawiedliwi¢ moralne rozroéznienie mi¢dzy ptodami ludzkimi
i niemowletami z jednej strony, a wyzszymi ssakami, takimi jak szympansy,
z drugiej, mozemy po raz kolejny zdecydowac si¢ na eksponowanie raczej poje-
cia wlasnosci potencjalnych a nie pojgcia wlasnosci zaktualizowanych.

(i) Jak pokazata analiza wlasnosci zaktualizowanych, w wypadku przypadkoéw
granicznych, argumenty z aktualizacji nie sg rozstrzygajace, gdy chodzi
o ostre rozroznienie miedzy czlowiekiem a innymi ssakami. Zacznijmy od tego, ze
problemem jest to, ktore zaktualizowane wtasnosci powinny by¢ brane pod uwa-
ge. Ktore wiasnosci sg tymi doniostymi? Glowni kandydaci, to: zdolno$¢ do ra-
cjonalnego i wolnego dziatania, zdolnos¢ zglaszania roszczen (ability to make
interest claims) i samo$wiadomosc¢. Ale nawet jesli doszlibySmy do zgody co do
wyraznego 1 spojnego pojecia takich zaktualizowanych wlasnos$ci, nie jest moz-
liwe, by na takim pojeciu oprze¢ mozna bylo moralng rdéznice miedzy
wszystkimi ssakami genetycznie nalezacymi do gatunku ludzkiego a wszyst-
kimi pozostatymi ssakami. Jakiekolwiek wlasnosci bySmy nie wybrali, znajda
si¢ najprawdopodobniej przypadki ludzi — z genetycznego punktu widzenia — kto-
rzy nie beda posiadali tych wlasnosci, a w wypadku sporej liczby tych wilasnosci
znajda si¢ wysoko rozwinicte istoty nie-ludzkie, ktoére posiadajg je w wigkszym
stopniu niz wtomni lub stabiej rozwinigci ludzie. Jesli na przyktad wybierzemy
swiadoma tozsamo$¢ wilasng jako etycznie stuszng wlasciwosc, nie mozemy wli-
cza¢ w to ludzkich noworodkow (w ten sposob otwieramy droge do legitymizacji
bezbolesnego dzieciobdjstwa)'®. Jesli wybieramy pewne podstawowe funkcje
moézgu jako moralnie decydujaca zaktualizowang wilasciwo$¢, bedziemy mieli
problem z moralnym odréznieniem ptodu ludzkiego od ptodu szympansa i be-
dziemy musieli uzna¢, ze normalne szympansy maja t¢ zaktualizowang wtasnos¢
w stopniu wyzszym niz niektorzy ludzie z uszkodzeniem moézgowym. Jesli
uwzgledniamy ludzkie niemowleta lub ludzi z ostrym uszkodzeniem mozgo-
wym, bedziemy musieli rowniez uwzgledni¢ doroslte szympansy. Trudno jest
wigc dopatrze¢ sie, jak ktoras zaktualizowana wlasno$¢ moze wyznaczaé ostra
lini¢ demarkacyjng miedzy ludZzmi a nie-ludzmi.

(i1) Do tego celu argumenty z potencjalnosci wydajg si¢ bardziej przydat-
ne, cho¢ nie catkiem rozstrzygajace. Jesli na przyklad uznamy potencjalnosé

15 Tak wlasnie jest, bez wzgledu na utylitarystyczne argumenty za eutanazja niemowlat, jak
u Helgi Kuhse i Petera Singera w Should the Baby Live? The Problem of Handicapped Infants,
Oxford University Press, Oxford 1985.
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przysztego $wiadomego zycia za moralnie decydujaca wilasnosé, begdziemy
z pewnoscia mieli przypadki gleboko uposledzonych niemowlat ludzkich
o mniejszej tego rodzaju potencjalnosci, anizeli ta, jaka mamy u normalnego
szympansiego niemowlecia. Jednakze w tym punkcie moglibySmy wprowadzi¢
koncepcje potencjalnosci drugiego rzedu, to znaczy potencjalnos¢ posiadania
potencjalnosci i na tej podstawie mogliby$Smy podtrzymywa¢ moralnie istotne
rozroznienie miedzy tymi dwoma przypadkami: ludzkie niemowl¢ z uszkodze-
niem mozgowym mogloby posiada¢ potencjalnos¢ stania si¢ §wiadoma istota
w sensie, w jakim nie mogloby normalne niemowl¢ szympansie. Jest to niewat-
pliwie interesujgca kwestia. Zwrotnym momentem w tym wywodzie jest zamia-
na rozwazan dotyczacych realnych potencjalnosci jednostki na rozwazania doty-
czace potencjalnosci gatunku, do ktérego jednostka ta nalezy.

O tym, znowuz, mys$le¢ mozna na dwa sposoby: pierwszy bardziej genetycz-
ny, drugi bardziej konceptualny [pojeciowy]. Podejscie genetyczne rozpatruje
pojecie gatunku, majac na uwadze geny. Kazda jednostka jest jedynie konkrety-
zacja wspolnej puli genowej, konkretyzacja reprezentujaca gatunek. Ujecie kon-
ceptualne [pojeciowe] rozpatruje koncepcje gatunku majac na uwadze uniwersa-
lia, ktore interpretowane sg realistycznie (jak u Platona). Odpowiednio, idea
gatunku jest rozumiana jako istniejgca na ,,wyzszym poziomie” niz kazda po-
szczegoblna jednostka.

Problemem wyniklym z pierwszego ujgcia (méwigce jezykiem genetyki) jest
glownie to, ze konkretna indywidualna sytuacja jest bagatelizowana na korzys¢
ogblnych warunkéw genetycznych. Ich dana konkretna realizacja zostaje pomi-
nigta i przeoczona, co powoduje, ze dwojaki warunek indywidualizacji — dzie-
dziczenie i1 $rodowisko — jest zredukowany do samego dziedziczenia. W ten
sposob nie uznajemy zadnej odstajacej od normy formy rozwoju i przez to wy-
kluczamy duzg cze$¢ trudnych przypadkow granicznych.

Jesli chcemy utrzyma¢ ostre rozréznienie etyczne miedzy ludzmi
a wszystkimi innymi istotami, to idzie z tym w parze pokusa, by wybra¢ antro-
pocentryzm etyczny oparty na genetycznej przynaleznosci do rodzaju ludzkiego,
to znaczy: réznic¢ mi¢dzy ludzmi a nie-ludzmi definiujemy odwotujac si¢
do genotypu a nie do fenotypu. Powstaje wtedy nastepujace pytanie: jesli dwa
stworzenia, na przyktad istota ludzka i szympans, sg zasadniczo takie same, gdy
chodzi oich zaktualizowane wtasnosci, a zatem gdy chodzi o ich fenotyp,
dlaczego fakt ten powinien by¢ uznany za moralnie bez znaczenia, podczas gdy
réznica genotypowa mig¢dzy nimi jest uwazana za moralnie decydujaca? To
pytanie staje si¢ jeszcze bardziej palagce wobec faktu dewiacji genetycznych
wsrdd jednostek urodzonych i wychowanych jako ludzie (jak w przypadku ze-
spotu Downa)'®.

16 W takiej mierze, w jakiej ludzie sg w stanie coraz bardziej zmienia¢ ludzki genom za pomocg
biotechnologii, odwolywanie si¢ do aktualnego genetycznego stanu rzeczy i do naturalnej ewolucji
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Problem z drugim podej$ciem (realizmem pojeciowym), jest dobrze znany: sita
tego argumentu zalezy od naszej gotowosci odwotywania si¢ do uniwersaliow.
Im bardziej gotowi jesteSmy ujmowacé poj¢cie gatunku nie nominalistycznie
lecz realistycznie, tym bardziej wersja argumentu z potencjalnosci staje si¢ przeko-
nujaca.

Warto jednak powaznie potraktowaé inne stanowiska teoretyczne (a nie je-
dynie skupia¢ si¢ r6zniacych si¢ od siebie przypadkach). Jak wiemy, nie istnieje
taka rzecz jak czysty fakt lub teoretycznie neutralny opis. Tak wiec odejdziemy,
w zwigzku z tym, od quasi-opisowej analizy przypadkow i ich wlasnosci, czy-
nigc krok w kierunku refleksji teoretycznej na wyzszym poziomie. Ten reflek-
syjny wglad wskazuje na potrzeb¢ przezwyci¢zenia tego rodzaju quasi-
-konkretnych analiz, jakie do tej pory prowadzilismy. Musimy rozwazy¢ rézne
wyj$ciowe zatozenia i stanowiska filozoficzne. Lecz jest to takze przejawem
mozliwego odejscia od pojecia aktualizacji w kierunku pojecia hipotetyczne;j
potencjalnosci a nastepnie do pojecia ,.czystej mozliwosci”: jesli zaczniemy
moéwic o potencjalnych potencjalnosciach, mozemy tatwo znalez¢ si¢ na $liskim
gruncie, gdzie zupetnie nadzwyczajne rzeczy ,,moglyby by¢ mozliwe”, réwniez
takie rzeczy (jak na przyktad wysoko rozwini¢te malpy), ktore by przemawiaty
na rzecz gradualizmu etycznego.

Podsumowujac, powiedzialbym, ze argumenty z potencjalnosci moglyby daé
podstawe dla koncepcji etycznego egoizmu gatunkowego (speciesism), acz nie
bezwarunkowego'’.

(i) Ponadto, jest rowniez teologicznie ugruntowany antropocentryzm,
stwierdzajacy (na przyklad), ze wszyscy ludzie i tylko ludzie sg stworzeni na
podobienstwo Boga, a zatem zajmuja wyjatkowa pozycje etyczng. W tym arty-
kule zdecydowalem pomina¢ te teologiczng wersje etycznego gatunkowizmu'®.

(iv) Jest jednakze socjologiczna wersja antropocentrycznego stanowiska,
ktorg krotko skomentuje. Przedstawiane z tych pozycji rozumowanie nie broni

jako do fundamentow etyki (,,etyki ewolucjonistycznej”) staje si¢ coraz bardziej problematyczne:
genetyka staje si¢ jak gdyby ,,zaposredniczona” socjo-technologicznie. Traci swa Naturwiich-
sigkeit [domniemana naturalno$¢].

17 Jak wspomniatem wyzej, postawiony przez nas problem nie jest problemem prowadzacym do
btedu naturalistycznego: méwiac o gradualizmie etycznym oraz odwolujac si¢ do wiasnosci aktu-
alnych i wlasno$ci potencjalnych nie sugerujemy zadnego wnioskowania z ,,jest” o ,,powinien”.
Nasz problem jest inny, mianowicie taki: jesli istnieje réznica moralna mi¢dzy ludzmi a nie-ludz-
mi, musi istnie¢ jaka$§ wazna moralnie réznica mi¢dzy tymi dwoma przypadkami. Dlatego tez szu-
kamy réznic biologicznych i innych. Innymi slowy, zakladam zasadg rownosci: jednakowe przypadki
powinny by¢ jednakowo traktowane. Jednakowe przypadki maja jednakowy status moralny.

18 Teologia judeochrzescijanska ewidentnie daje mocng podstawe dla wyjatkowosci cztowieka
i godnodci ludzkiej (dla antropocentryzmu etycznego). Ale taka podstawa teologiczna sama po-
trzebuje uzasadnienia, co wywotuje dobrze znane problemy.
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genetycznego antropocentryzmu ani gatunkowizmu w scistym sensie, lecz broni
antropocentryzmu spotecznego. Jest rozumowaniem przemawiajgcym na rzecz
bycia osobg i na rzecz praw moralnych jako czego$, co nie jest czym$ danym po-
szczegblnym osobom niezaleznie od spoleczenstwa, lecz jako tego, co jest dane
jako moralny status nieodlgcznie przypisany czlonkom wspolnoty. Kazda istota
wlaczona do tej wspolnoty posiada prawa moralne, odpowiadajace jej roli
i funkcji w tej wspolnocie (niezaleznie, czy bedzie ona egalitarna lub hierar-
chiczna)"’.

Kiedy przedmiotem naszych poszukiwan staje si¢ pojecie osadzonego spo-
tecznie wyrdznionego statusu moralnego (a socially embedded moral standing),
to nie musimy przywotywac pojecia praw indywidualnych, wigzanych z jej zak-
tualizowanymi badz potencjalnymi wilasno$ciami. Zgodnie z tym spotecznym
(societal) pojeciem, wszystko co si¢ liczy, to to, czy istota jest zaliczona do
wspolnoty, w znacznej mierze bez potrzeby uwzgledniania jej jednostkowych
wlasciwosci. Jesli istota jest do niej zaliczona, istota ta cieszy si¢ statusem mo-
ralnym wraz z pewnymi prawami (zaleznymi od spoleczenstwa ijego we-
wnetrznych zroznicowan). Istoty, ktore nie sg don zaliczone, nie majg zadnych
praw bez wzgledu na ich zaktualizowane i potencjalne wtasciwosci. Na przyktad
spoteczenstwo moze uznac istot¢ ludzka z powaznym uszkodzeniem mozgu jako
swego cztonka z elementarnym wyroznionym statusem moralnym (jako podmiot
praw moralnych, nawet jesli nie jest pomiotem moralnych dziatan) i to samo
spoteczenstwo moze zdecydowa¢ wykluczy¢ szympansa z wyzszymi zaktuali-
zowanymi (i potencjalnymi) wtasciwosciami. Jesli takie spoteczenstwo decyduje
si¢ na przeprowadzenie ostrego podzialu miedzy ludzmi — tak postrzeganymi
z genetycznego punktu widzenia — a wszystkimi innymi ssakami, mamy przypa-
dek socjologicznie ugruntowanego antropocentryzmu (lub egoizmu gatunkowe-
go [speciesism]). Krotko mowiac, czy to mocg tradycji, czy na mocy decyzji,
spoteczenstwo moze opowiedzie¢ si¢ za antropocentryzmem etycznym.

Jednakze ceng jaka si¢ za to placi jest kontekstualizm etyczny. JesteSmy na
fasce danej tradycji lub danego rodzaju decyzji o wlaczeniu lub wylaczeniu
cztonkéw wspolnoty. Linia podzialu migdzy czlonkami a outsiderami mogtaby
w danym konteks$cie wykluczaé grupy genetycznych istot ludzkich, uznajac ich
za podludzi. Potrzebna jest wigc otwarta dyskusja nad legitymizacjg danej trady-
cji i danej procedury podejmowania decyzji. Tylko w takim zakresie, w jakim
te warunki sg w sposob wolny dyskutowane i uzgadniane w gronie wszystkich
zainteresowanych, mozemy shlusznie twierdzi¢, ze warunki te sg prawowite
(legitimate). Przez takg probe uprawomocnienia badz skrytykowania danej tra-

19 To stanowisko mozna teoretycznie wzmocni¢ argumentami definiujgcymi moralno$¢ jako fenomen
przede wszystkim spoleczny, nie za$ jako fenomen jednostkowy (pojmowany czy to psychologicznie,
czy biologicznie).
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dycji transcendujemy kontekstualizm etyczny i zmierzamy w kierunku etyki
dyskursu.

(v) Etyka dyskursu, jako procedura metaetyczna, pociaga za sobg pewien antro-
pocentryzm, skoro wszyscy uczestnicy dyskusji, w §wiecie nam znanym, sg ludz-
mi®’. Lecz jest to jedynie empiryczny fakt; w zasadzie kazda postugujaca si¢ mowa
istota moglaby by¢ kandydatem do udzialu w dyskusji. Istnieje problem
z wyznaczeniem linii demarkacyjnej takze w wypadku ludzi (czy to definiowanych
genetycznie, teologicznie czy spotecznie), tyczacy kompetencyjnych wymagan
uczestnictwa. Mamy w dodatku problem, jak reprezentowa¢ ludzi, ktoérzy sami nie
sa w stanie bra¢ udziatu w dyskursie etycznym. W sumie oznacza to, ze problemy
graniczne z okolic linii demarkacyjnej majacej oddziela¢ ludzi i nie-ludzi pojawiaja
si¢ rowniez w przypadku etyki dyskursu. Totez poparcie antropocentryzmu etycz-
nego przez etyke dyskursu jest warunkowe. W tej fazie dodam jedynie kilka komen-
tarzy odnosnie do niektorych aspektow tych problemoéw: musimy ponownie rozwa-
zy¢ warunki czynnego i adwokackiego udzialu w (meta-)etycznym dyskursie. Czy
inteligentni i poshugujacy si¢ mowg Marsjanie powinni w nim uczestniczy¢? Na
gruncie podstawowych zalozen etyki dyskursu odpowiedz powinna by¢ pozytywna.
Czy tylko umystowo niedorozwinieci ludzie powinni mie¢ adwokackg reprezentacje
w przeciwienstwie do wyzszych ssakow, ktore aktualnie s3 umystowo bardziej roz-
winigte? Zgodnie z zatozeniami etyki dyskursu odpowiedZ wypada tu negatywnie:
wszystkie podmioty praw (moral subjects) powinny mie¢ swoich reprezentantow,
kazdy odpowiednio do swojego moralnego statusu (co tworzy miejsce dla graduali-
zmu etycznego, od istot bardziej wrazliwych, do mniej wrazliwych).

Na tym poziomie metadyskursu stajemy wobec zawilych relacji migdzy wa-
runkami bycia podmiotem dziatan moralnych (moral agent), bycia podmiotem
praw (moral subject) 1 bycia moralnym dyskutantem. Kiedy rozwazamy czynny
1 adwokacki udziaf w (meta-)etycznym dyskursie, rozréznienie migdzy ludzmi
a nie-ludzmi staje si¢ mgliste.

NIEKTORE Z GEOWNYCH PODEJSC TEORETYCZNYCH

To jeszcze nie wszystko, co by nalezato powiedzie¢ o moralnie istotnym zacho-
dzeniu ciaglosci 1 niezachodzeniu cigglosci miedzy ludzmi a nie-ludzmi. Sa
rozne podstawowe spojrzenia na to, co uchodzi za etycznie istotne wlasnosci. Na
tym etapie zdecydowalem wigc skupi¢ si¢ na kilku wazniejszych podejsciach
teoretycznych, to jest na (a) utylitaryzmie, (b) stanowisku deontologicznym i (c)
etyce dyskursu.

20 Zob. uwagi Habermasa na temat mozliwej etyki dla nie-ludzi: Habermas: Critical Debates, red.
John B. Thompson i David Held, Macmillan, London 1982, s. 245-250.
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(a) Utylitaryzm

Ponownie poming rézne wersje utylitaryzmu i im wtasciwe problemy. Skupiajac
si¢ na ogolnych rozwazaniach nad cierpieniem (i dobrostanem) w mysleniu uty-
litarystycznym, chc¢ jedynie ustali¢ nastgpujaca rzecz. W tej utylitarystycznej
perspektywie utrzymywanie ostrego etycznego rozroznienia migdzy ludzmi
a innymi czujgcymi istotami nie jest uznawane za stuszne. Analizowane w ter-
minach utylitaryzmu, biologiczny gradualizm i psychologiczny gradualizm im-
plikujg gradualizm etyczny. Z tego wzgledu, mysle, ze utylitarysci tacy jak Je-
remy Bentham i Peter Singer sa konsekwentni, zadajgc otwarcie gradualizmu
etycznego. Jeremy Bentham wyraza to tak:

Oby nadszedt dzien, gdy reszta zywych stworzen otrzyma prawa, ktoérych mogta
pozbawic¢ ich tylko reka tyranii. Francuzi juz doszli do tego, Ze nic nie usprawie-
dliwia pozostawienia bez ratunku ludzkiej istoty, dlatego tylko, ze ma czarng
skore, na taske i nielaske kata. Oby nadszed! dzien, gdy wszyscy uznaja, iz licz-
ba nog, wlochatos$¢ skory lub to jakie zakonczenie ma os sacrum, nie sg rowniez
argumentami przekonywajacymi, aby wolno bylo doznajacg uczu¢ istotg wydac
na me¢czarnie. Ze wzgledu na co mozna by wytyczy¢ nieprzekraczalng granice?
Bylozby to ze wzglgdu na zdolno$¢ do rozumowania lub moze dar mowy? Jed-
nakze dorosly kon lub pies jest bez porownania rozumniejszym i zdolniejszym
do porozumienia si¢ zwierzgciem od dziecka majacego dzien czy tydzien, czy
nawet miesiac zycia. Przypu$émy jednak, ze jest inaczej. Co by to pomoglo? Na-
lezy pyta¢ nie o to, czy zwierzgta moga rozumowac ani czy moga mowic, lecz
czy mogg cierpie¢?*!

A stowami Petera Singera:

Jesli rownos¢ ma si¢ odnosi¢ do jakich$ zaktualizowanych charakterystycznych
cech ludzi, cechy te musza by¢ jakim$ najnizszym wspolnym mianownikiem
umieszczonym tak nisko, by zadnemu cztowiekowi ich nie brakowato — lecz
wtedy filozof wystepuje przeciwko kanonowi, ze jakikolwiek zestaw takich
cech, ktory posiadajg wszyscy ludzie nie bedzie przystugiwal tylko ludziom??.

Z pewnoscia kazda czujaca istota moze wies¢ zycie, ktore jest szczgsliwsze lub
mniej nieszczgsliwe niz jakie$ inne alternatywne Zzycie, a zatem domaga si¢
wzigcia jej pod uwage. Pod tym wzgledem rozréznienie mi¢gdzy ludzmi a nie-
ludZzmi nie jest ostrym podziatem, lecz raczej ptynnym przejsciem, po ktorym
poruszamy si¢ stopniowo (gradually), przejsciem z cze§ciowym pokrywaniem

2l Jeremy Bentham, Wprowadzenie do zasad moralnosci i prawodawstwa, przel. Bogdan Na-
wroczynski, PWN, Warszawa 1958, s. 420.

22 Peter Singer, All Animals are Equal, w: idem, Applied Ethics, Oxford University Press, Oxford
1986, s. 226.
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si¢ gatunkow, od prostych zdolno$ci do radosci i satysfakcji lub mozliwosci od-
19923

czuwania bolu i cierpienia do bardziej ztozonych predyspozycji

UtylitarySci opisujg rozne przypadki w terminach cierpienia i dobrostanu
(well-being). Sa to istotne etycznie wlasciwosci w utylitarianizmie. Nie jest za-
skoczeniem, ze kiedy utylitary$ci skupiajg si¢ na granicznych przypadkach mig-
dzy ludZmi a nie-ludzmi, to sklaniajg si¢ w stron¢ gradualizmu etycznego.

(b) Stanowisko deontologiczne
W wypadku optyki deontologicznej skupi¢ si¢ na zwolennikach praw indywidu-
alnych. Zwolennicy ci tworzg mieszang grupe. Pierwsza rzecz, na ktora chce
wskaza¢, wyglada nastepujaco: o ile teoretycy ci opisujg moralnie istotne przy-
padki odwotujac si¢ do praw indywidualnych, pojmowanych przyktadowo
w kategoriach wrodzonych praw wiasnosci**, praw do wolno$ci wyboru, prawa

23 Stojac wobec sytuacji, w ktorej widaé potrzebe jakiego$ uzasadnienia dla moralnej przepasci,
jaka wedlug powszechnego mniemania oddziela ludzi od zwierzat, ale nie mogac znalez¢ zadnej
konkretnej roéznicy, ktora by je dawata, nie podwazajac jednoczesnie réwnosci ludzi, filozofowie
zaczynaja si¢ wikta¢ w stowach i uciekaja si¢ do gornolotnych fraz, takich jak istotowa godnosc
Jjednostki ludzkiej”. Peter Singer, Applied Ethics, s. 227 (cyt. za: William Franken, The Concept of
Justice, s. 23).

,,Dlaczego nie mieliby$my sobie przypisywac istotowej godnosci czy istotowej wartosci? Nasi
blizni, ludzie, raczej nie odrzuca pochwal, ktérymi ich tak hojnie obdarzamy, za$ ci, ktérym od-
mawiamy godnosci, s niezdolni do protestu. Doprawdy, kiedy mysli si¢ tylko o ludziach, mowie-
nie o godnosci wszystkich istot ludzkich moze by¢ czyms$ bardzo liberalnym, bardzo postgpowym.
Czyniac tak potgpiamy implicite niewolnictwo, rasizm i inne pogwalcenia praw cztowieka. Przy-
znajemy, ze my sami w jaki§ fundamentalny sposob jestesmy rowni najbiedniejszym i najmniej
oswieconym przedstawicielom naszego gatunku. Dopiero wtedy, gdy zaczynamy mysle¢ o lu-
dziach jedynie jako niewielkiej podgrupie stworzen, ktére zamieszkuja nasza planetg, mozemy
zda¢ sobie sprawe, ze przez wyniesienie wlasnego gatunku obnizamy jednocze$nie wzgledny
status wszystkich innych gatunkéw. Prawda jest, ze odwotanie si¢ do istofowej godnosci istot
ludzkich zdaje si¢ rozwiazywaé problemy egalitarysty jedynie dopoki, dopoty nie zostanie ona
zakwestionowana. Kiedy zapytamy, dlaczego powinno tak by¢, ze wszyscy ludzie, wliczajac
niemowlgta, osoby niespetna rozumu, psychopatow, Hitlera, Stalina i pozostalych, maja jakas
godno$¢ czy wartos¢, ktorej nigdy nie osiagnie zaden stof, §winia, czy szympans, widzimy, ze na
to pytanie odpowiedzie¢ jest roéwnie trudno jak na nasza poczatkowa prosbe o podanie jakiegos$
znaczacego faktu, ktéry uzasadnitby nieréwno$¢ miedzy ludzmi a innymi zwierzg¢tami. Faktycz-
nie, te dwa pytania sg w istocie jednym: méwienie o istotowej godno$ci, czy wartosci moralnej,
cofa problem jedynie o jeden krok, poniewaz kazda skuteczna obrona twierdzenia, ze wszyscy
ludzie i jedynie oni posiadajg istotowa warto$¢, musiataby si¢ odnosi¢ do jakich$ relewantnych
zdolnosci czy wlasno$ci posiadanych jedynie przez ludzi i przez wszystkich nich. Filozofowie
czgsto wprowadzaja pojecia godnos$ci, szacunku i wartosci w takim momencie, gdy brak juz in-
nych racji, ale takie rozwiazanie nie wystarcza. Ladne frazy sa ostatnia deska ratunku dla tych,
ktérym zabraklo argumentow”. Peter Singer, Applied Ethics, s. 228.

24 Zob. uwagi na temat pojecia prawa do wolnosci, lacznie z ,,domniemanym prawem jednostki do
swobodnego korzystania z wiasnosci”, w: Ronald Dworkin, Biorgc prawa powaznie, przet. To-
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do zycia, to prima facie mato jest prawdopodobne, by prowadzito ich to
w kierunku gradualizmu etycznego (nawet gdy analizujg przypadki graniczne
sytuujace si¢ wokot linii demarkacyjnej majgcej oddziela¢ ludzi i nie-ludzi).
Cho¢ sg przypadki istot ludzkich, ktoére nie sg zdolne korzysta¢ z tych praw,
trudno znalez¢ nie-ludzi (w §wiecie, jaki jest nam znany), ktorzy byliby zdolni
si¢ z nich korzysta¢. Na tyle stanowi to do pewnego stopnia wsparcie, patrzac
z tej deontologicznej perspektywy, etycznego antropocentryzmu .

Ale wsparcie to jest warunkowe. Zalezy w catosci od tego, czy nie-ludzie
maja moznos$¢ posiadania praw moralnych, co ponownie zalezy od ich zaktuali-
zowanych wilasciwosci, takich jak racjonalnos$¢ i odpowiedzialnos¢. Kiedy od-
wolujemy si¢ do praw, miast odwolywac¢ si¢ do pozytku, przesuwamy nasza
uwage ze statusu podmiotu prawa moralnego na status podmiotu moralnych
dziatan lub raczej ograniczamy warunki bycia podmiotem moralnych praw, nie
dopuszczajac do rozszerzenia tej kategorii na wigksza grupe nie-ludzi. Wceigz
jednak operujemy wilasno$ciami, ktore w zasadzie sg tylko przypadkowo przy-
nalezne ludziom lub raczej dorostym ludziom, pozostajacym przy zdrowych
zmystach i1 bedgcym cztonkami rozwinigtych spoteczenstw.

Mozliwe jest operowanie, ze tak powiem, prawami nizszego poziomu, taki-
mi jak prawo by cieszy¢ si¢ naturalng wolnoscig i prawami do przezycia
w srodowisku naturalnym. Te prawa moglyby by¢ przypisane zwierzetom w ter-
minach zobowigzania dla ludzi. W sensie negatywnym mogliby$my si¢ zgodzi¢,
z perspektywy deontologicznej, ze ludzie nie powinni, bez wlasciwych powo-
dow, ogranicza¢ naturalnej wolnosci zwierzat ani ingerowa¢ w ich $rodowisko,
ani odbierac¢ im zycia.

Co wigcej, w stopniu w jakim jednostkowe prawa czlowieka postrzegane
s3 jako prawa do srodkéw (srodkow niezbednych do indywidualnego zdrowi
i przezycia) odchodzimy od libertarianskiej koncepcji praw w kierunku socjal-
demokratycznej koncepcji praw (lub od praw formalnych do praw material-
nych). W perspektywie tych ostatnich praw, tj. praw do dobr podstawowych,
rozroznienie miedzy deontologicznym a utylitarystycznym mysleniem staje si¢
mniej ostre. Z tego samego powodu wiecej bedzie w tym ujeciu gradualizmu
W sposobie rozumienia granicy miedzy ludzmi a nie-ludzmi.

W tym punkcie chciatbym dodac nastgpujaca uwage: W obecnej dyskusji sku-
pionej na moralnym statusie zwierzat czesto natykamy si¢ na ogoélne rozréznienie
miedzy stanowiskami utylitarystycznymi a stanowiskami odwolujacymi si¢ do
praw indywidualnych®. Pierwsze stanowisko, utylitarystyczne, ma wlasne dobrze

masz Kowalski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1998, rozdz. 12, s. 492 (przekiad
zmodyfikowany).

25 Oto wybrana bibliografia tej debaty: Stephen Clark, The Moral Status of Animals, Oxford Uni-
versity Press, Oxford 1977; The Problem of Abortion, red. Joel Feinberg, Wadswoth Publishing Co.,
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znane problemy, pojawiajace si¢ wowczas, gdy podnoszone sg kwestie sprawie-
dliwosci 1 praw formalnych; ponadto stanowisko to stabo broni zagrozonych ga-
tunkéw, skoro bolesna $mier¢ (lub zabijanie) wszystkich osobnikoéw zagrozonego
gatunku, w niemalej liczbie przypadkow przechodzi utylitarystyczny test maksy-
malizacji dobrostanu (well-being) i minimalizacji cierpienia®®. Drugie stanowisko,
przypisujace komus lub czemu$ prawa indywidualne, jest rownie slabe jako
stanowisko broniace naturalnie zagrozonych gatunkow, nawet jesli podane sa
ostateczne argumenty za przypisaniem pewnych praw moralnych pojedynczym
istotom tego gatunku. Jesli bowiem gatunek, zakladajac, ze ma prawo do prze-
trwania, wymiera drogg naturalnej selekcji, a nie na skutek ludzkiej interwencji,
jakie mozna mie¢ moralne zastrzezenia wobec tego naturalnego procesu? Jesli
gatunkowi przystuguje prawo do przetrwania, prawo to pociaga za soba zobowig-
zanie czlowieka by nie doprowadzat do zaglady tego gatunku (tak dlugo, jak to
zobowigzanie nie jest uniewaznione innymi wzgledami), lecz prawo tego gatunku
do przetrwania nie pociaga za sobg z rowng sitag zobowigzania cztowieka, by dzia-
fal na rzecz jego przetrwania, nie tylko dlatego, Zze zasada, by nie powodowac
niepotrzebnych krzywd jest uwazana generalnie za mocniejszg niz zasada dobrych
uczynkow, lecz gtéwnie dlatego, ze problematyczne jest mowienie o zobowigza-
niu do interwencji w naturalne procesy (w ktore nie sg zaangazonwane zadne mo-
ralne podmioty)?’.

Belmont, California 1973; Raymond Frey, Interests and Rights: The Case against Animals, Ox-
ford University Press, Oxford 1980; idem, Rights, Killing and Suffering, Clarendon Press, Oxford
1983; Animals, Men and Morals: An Inquiry into the Maltreatment of Non-humans, red.
Roslind Godlovitch, Stanley Godlovitch, John Harris, Taplinger, New York 1972; Helga Kuhse,
Peter Singer, Should the Baby Live; Michael P.T. Leahy, Against Liberation: Putting Animals in
Perspective, Routledge, London 1991; Mary Midgley, Animals and Why They Matter, University
of Georgia Press, Athens 1983; John Passmore, Man'’s Responsibility for Nature: Ecological
Problems and Western Traditions, University of California Press, Duckworth 1974; James
Rachels, Created from Animals; Animal Rights and Human Obligations, red. Tom Regan, Peter
Singer, Prentice-Hall, Englewood Clifs, New Jersey 1976; Tom Regan, The Case for Animal
Rights, University of California Press, Berkeley 1984; Matters of Life and Death. New Introducto-
ry Essays in Moral Philosophy, red. Tom Regan, Random House, New York 1986 (2 wyd.); Peter
Singer, Animal Liberation. A New Ethics for Our Treatment of Animals, HarperCollins, New York
1975; idem, Practical Ethics (1979); Killing and Letting Die, red. Bonnie Steinbock, Alastair
Norcross, Prentice-Hall, Englewood Clifs, New Jersey 1980; Paul W. Taylor, Respect for Nature.
A Theory of Environmental Ethics, Princeton University Press, Princeton, New Jersey 1986; Mi-
chael Tooley, Abortion and Infanticide, Claredon Press, Oxford 1984.

26 Zob. krytyke utylitarystycznych argumentéw Petera Singera przedstawiong przez Alastaira
S. Gunna: Preserving Rare Species, w: Earthbound. New Introductory Essays in Environmental
Ethics, red. T. Regan, Random House, New York 1984, s. 289 i n.

27 Mamy obowigzek pomaga¢ ludziom w przypadku katastrofy naturalnej. Mogliby$my takze
powiedzie¢, ze z utylitarnych powodéw mamy pewien obowiazek starania si¢ o zmniejszanie
cierpien zwierzat powodowanych przez katastrofy naturalne (jak np. w przypadku wielorybow,
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(c) Etyka dyskursu
Ci — poczawszy od Hegla po Habermasa — ktorzy za glowny przedmiot troski
etyki 1 polityki uznajg, majgca zapewnione bezpieczenstwo, tozsamo$¢ spotecz-
ng, dazy¢ beda do tego, by uznaé paradygmatyczna réznicg¢ miedzy ludzmi
a nie-ludzmi za réznicg rozstrzygajaca. O sytuujacych si¢ w poblizu linii demar-
kacyjnej granicznych przypadkach ludzi niezdolnych do osiagnigcia takiej toz-
samosci spotecznej, trudno bedzie mysle¢ jako o znaczacym kontrargumencie,
skoro o zadnej pozaludzkiej istocie (podiug naszej wiedzy) nie mozna powie-
dzie¢, ze osiagnegta ten typ tozsamosci osobowej w wyniku socjalizacji i wza-
jemnego przejmowania rol. Istniejg z pewnoscig prymitywne formy spotecznego
uczenia si¢ 1 pelnienia rél wérdd wyzszych ssakow, na przyktad u szympansow,
lecz zwierzgta te nie przechodza socjo-kulturowego procesu ksztaltowania
(Bildung) typowego dla cztowieka jako historycznego, postugujacego si¢ mowa,
refleksyjnego podmiotu.

W tym momencie mozemy, jak mysle, podsumowac nasze wywody, mo-
wigc, ze optyka utylitarystyczna jest konceptualnie zbyt zawezona, by w sposob
adekwatny uchwyci¢ problemy zwigzane z linig demarkacyjng majacg oddziela¢
ludzi i nie-ludzi (the borderline problems between humans and non-humans).
Nie oznacza to, ze opisowe analizy utylitarystow sg btedne. Oznacza to, ze ich
optyka jest konceptualnie niewystarczajaca®®: utylitarysci deprecjonujg para-
dygmatyczng réznice migdzy ludzmi i nie-ludzmi poniewaz pomijajag moralnie
istotne aspekty nabywania i utrzymywania tozsamosci spoteczne;j.

Uwazam takze za sluszne twierdzenie, ze zwolennicy praw indywidualnych
postuguja si¢ schematem pojeciowym, ktory jest zbyt waski by obja¢ nim wy-
miar socjalizacji (oraz refleksyjnego i dyskursowo-dyskursywnego uzasadniania
[discursive justification)).

ktore nie mogty wydosta¢ si¢ spod lodu na Alasce, czy dzikich zwierzat, ktére nie moga wydostac
si¢ z pozaru lasu spowodowanego przez piorun). Zwierzeta cierpigce z powodu zanieczyszczen
wywotanych przez czlowieka, jak te po wojnie w Zatoce Perskiej, czy po katastrofie Exxon-
Valdez na Alasce, stanowilyby jeszcze wyrazniejsze przypadki ludzkiego obowiazku pomocy.
Jesli jednak niezaleznie od ludzkich dziatan globalna temperatura zmieniataby si¢ stopniowo do
tego stopnia, ze niektérym gatunkom (np. kangurom w Australii) zagrozitoby unicestwienie ich
naturalnych habitatow, w jakim sensie byloby wowczas naszym obowigzkiem podjgcie proby
ocalenia tych gatunkéw? Naturalna ewolucja spowodowataby ich wymarcie. Czy my powinnismy
naprawia¢ ten naturalny proces?

28 Pomijam tutaj bardziej ogdlng krytyke réznych typow utylitaryzmu, np. w odniesieniu do jego
podejscia do kwestii sprawiedliwosci.
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(d) Uwagi koncowe

Moim ogo6lnym wnioskiem jest, ze idea paradygmatycznej réznicy mi¢dzy ludz-

mi a nie-ludzmi jest najodpowiedniej pojmowana przez teoretykéw tozsamosci

spotecznej i dyskursowo-dyskursywnej racjonalnosci. Jednakze argumenty gra-

dualistyczne, takie, jakimi operuje si¢ w utylitaryzmie, nie sg przez to zanego-
wane, tylko ulegaja, niejako, zniesieniu (aufgehoben).

W moim mniemaniu etyka dyskursu ma przewage w dwoch punktach nad
utylitaryzmem i klasycznymi teoriami praw indywidualnych:

1. Te dwa ostatnie stanowiska wychodza od juz zsocjalizowanych jednostek,
nie pytajac ze swej strony — ani tez tego nie badajagc — o implikacje, jakie
z socjalizacji majacej miejsce w wypadku cztowieka, wynikaja dla wzajem-
nych relacji i oddziatywan pomig¢dzy jednostkami i wspdlnotami, jak tez dla
ludzkiej potrzeby wzajemnego uznania swej wlasnej, wystawionej na rozno-
rakie zagrozenia (vulnerable) tozsamosci spotecznej®.

2. W obecnej dyskusji nacisk kladziony jest czesto na szczegdlowe analizy
zaktualizowanych 1 potencjalnych wlasciwosci u roéznych stworzen. Ale
wowczas nadal istnieje problem mozliwego btedu naturalistycznego, jesli
wlasciwosci te shuzg za podstawe wyprowadzania normatywnych wnioskow.
Z mojego punktu widzenia najlepszym wyjsciem jest refleksja nad konstytu-
tywnymi warunkami normatywnej dyskusji, krotko méwigc wyjscie, jakie
znalazta etyka dyskursu®’. Etyka dyskursu skupia si¢ na autorefleksyjnym
wgladzie w argumentacj¢, odwotujac si¢ do nieusuwalnosci jej konstytu-
tywnych zatozen jako jej podstawy'. Jako etyka oparta na autorefleksyjnym
wgladzie w argumentacje, etyka dyskursu przyjmuje zasad¢ uniwersalizacji
rozumianej w kategoriach ogoélnej wymiennosci rol i zaklada wzajemne
uznanie pomi¢dzy dyskutantami, podkreslajac przez to znaczenie socjalizacji
jako kluczowego czynnika. Utylitaryzm i klasyczna deontologia nie uzasad-
niaja refleksyjnie swych wilasnych zatozen w takim samym sensie [jak to
czyni etyka dyskursu]; pozostajg one przedkrytyczne, zaktadajac badz usta-
nawiajac pewne elementarne normatywne stanowisko.

Zarowno tozsamos¢ spoleczna nabywana poprzez socjalizacje, jak i norma-
tywne uzasadnienie poprzez autorefleksje 1 dyskurs sa waznymi elementami
w etyce dyskursu. Nawet jesli etyka dyskursu ma swoje wilasne nieodlgczne
problemy, takie jak problem przyjecia lub wykluczenia uczestnikow (bez

29 Zob. opinic Habermasa na ten temat w Erliuterungen zur Diskursethik, Suhrkamp Verlag,
Frankfurt a. M. 1991, s. 223.

30 Zob. Dietrich Bohler, Mensch und Natur: Verstehen, Konstruieren, Verantworten, ,Deutsche
Zeitschrift fiir Philosophie” 1991, t. 39, nr 9, s. 999-1019.

31 Pomijam tutaj réznice migdzy Aplem a Habermasem w kwestii statusu etyki dyskursu.
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wzgledu czy beda ludzmi czy nie-ludzmi) i nawet jesli problem ten rozciaga sig¢
az po kwesti¢ adwokackiego reprezentowania ludzi i nie-ludzi, etyka dyskursu
pozostaje wcigz w moich oczach najlepsza propozycja fundamentalnej teorii
etycznej. Pojecia sprawiedliwosci, solidarnosci, krytycznej uniwersalizacji
i osadzenia w pewnej formie zycia sg wszystkie waznymi aspektami etyki dys-
kursu*?. Skoro akt uzasadniania moze transcendowaé dany kontekst, dopusz-
czajac swobodna krytyke (nawet jesli kazde jej zastosowanie jest warunkowane
kontekstem), kazda dana forma solidarno$ci moze by¢ w zasadzie dyskursywnie
zakwestionowana. A poprzez uwzglednienie $Scislego powigzania miedzy socja-
lizacjg 1 indywidualizacja, teoria dyskursu unika abstrakcyjnego indywidualizmu
i naturalizmu (gdy chodzi o uprawnienia i wlasnosci).

Oprocz postmetafizycznej mocy zakorzenionej w autorefleksyjnym krytycy-
zmie i w poszukiwaniu intersubiektywnych rozwigzan proceduralnych za pomoca
argumentacji, decydujagcym momentem przemawiajacym za etykg dyskursu jest
nie tylko to, ze danych zagadnien nie rozpatruje ona tylko w terminach pozytkow
lub praw, z ktorych jedne i drugie moga by¢ postrzegane jako w stopniowalny
sposob rozdysponowane (gradually distributed) migdzy ludzmi i istotami nie-
ludzkimi, lecz to, ze kaze mysle¢ w kategoriach zsocjalizowanych jednostek, kto-
rych tozsamo$¢ opiera si¢ na wzajemnym uznaniu w toku komunikacji. Ten rodzaj
tozsamosci trudno znalez¢ u nie-ludzi. W takim zakresie, w jakim etyka nie jest
jedynie kwestig zasobéw badz uprawnien, lecz uznania (recognition) w toku ko-
munikacji (kwestig spotecznej tozsamosci), stanowi ona decydujacy argument na
poparcie twierdzenia, ze ludzie maja paradygmatyczny status moralny.

Nie zamierzam przez to twierdzi¢, ze tozsamoscia spoleczng obdarzony jest
w jednakowym stopniu kazdy czlonek gatunku ludzkiego, ani tez ze tozsamos¢
spoteczna nie jest w zaden sposob dostepna dla nie-ludzi, czy beda to ssaki, czy
Marsjanie. Stwierdzam jedynie, Ze tozsamos$¢ spoteczna w wigkszym stopniu niz
biologiczne reakcje i cechy psychologiczne jest czym$ paradygmatycznie ludz-
kim. Twierdze tez, ze tozsamos¢ spoteczna jest bardziej adekwatnym pojgciem
niz pojecie abstrakcyjnie rozumianych jednostek i ich postulowanych (posited)
praw.

32 Zob. Karl-Otto Apel, Kann der postkantische Standpunkt der Moralitit noch einmal in
substantielle Sittlichkeit ‘aufgehoben’ werden? Das geschichtsbezogene Anwendungspunkten der
Diskursethik zwischen Utopie und Regression, w: idem, Diskurs und Verantwortung: Das
Problem des Ubergangs zur postkonventionellen Moral, Suhrkamp Verlag, Frankfurt a. M. 1988,
s. 103—153 oraz Jiirgen Habermas, Justice and Solidarity, w: Hermeneutics and Critical Theory in
Ethics and Politics, s. 32-52.
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NON-GRADUALIZM ETYCZNY?

Jest jeszcze inny problem z wytyczeniem linii demarkacyjnej, ktorym chciatbym
si¢ zajg¢, mianowicie problem robotow i Marsjan. Jako czgs¢ eksperymentu
myslowego mogliby$Smy wyobrazi¢ sobie, ze gdzie$§ indziej w kosmosie mogty-
by istnie¢ inteligentne, biologiczne istoty. Nazwijmy je Marsjanami. Zal6zmy,
ze 10znig si¢ od nas genetycznie. Zatézmy, ze nagle pojawiaja si¢ na Ziemi i ze
jesteSmy w stanie porozumie¢ si¢ z nimi. Czy powinnismy wykluczy¢ ich wtedy
z obszaru moralnosci, dlatego ze naleza do innego gatunku?

Wydawaloby si¢ to przeciwne intuicji — zaktadajac, ze byliby mili i przyja-
cielscy, rozsadni i rozumni, pehi troski i odpowiedzialni, krotko mowiace, jesli
posiadaliby te kompetencje i cechy charakterystyczne, jakie kojarzymy z dorosta
istotg ludzka. A wigc ponownie restrykcyjny gatunkowizm wydawalaby si¢
nieadekwatny. Lecz jesli jest to eksperyment myslowy, pobawmy si¢ nim: jesli
Marsjanie ci byliby inteligentni i zdolni do komunikacji, lecz niezdolni do od-
czucia bolu, to czy by nam to pasowalo mie¢ ich za réwnych partnerow
w dyskusji etycznej? Czy moze pomyslelibysmy, ze jest catkiem sporo kwestii
moralnych, w ktorych Marsjanie ci nie sg do§¢ kompetentni, by z nimi si¢ zmie-
1zy¢? Mysle, ze w takim przypadku mogliby$my i powinnis$my przeprowadzi¢
rozgraniczenie mi¢dzy nimi a nami: nie speknialiby oni wszystkich wymogow
udziatu w praktycznym czy moralnym dyskursie.

A co wowczas, jesliby Marsjanie okazali si¢ pewnego rodzaju mechanicz-
nymi istotami, jak roboty? Nadal zaktadamy, zZe sg to istoty inteligentne i kom-
petentne jezykowo, ze poruszaja si¢ tak jak my i dzialaja tak jak my. Lecz
nie mogg czu¢ bolu ani radosci; nie doswiadczajg gltodu ani marznigcia; nie
doswiadczajg czego$ takiego, jak troszczenie si¢ o kogo$ czy bycie bitym. Krot-
ko moéwiace, nie majg zadnej biologii, zadnych uczu¢ zakorzenionych w ciele-
snym zyciu, maja jedynie informacje, inteligencje¢ izdolnos¢ ruchu, tacznie
z werbalnymi zachowaniami.

Mogliby$my si¢ zastanawia¢ jaki rodzaj samoswiadomos$ci mogliby miec.
Czy mogliby by¢ zsocjalizowani i zindywidualizowani? W jakim sensie mogliby
posiadac jezyk? Dla potrzeb tego wywodu zalozg, ze te problemy mozna pomi-
ngc¢ i pozwolg sobie postawic nastepujace pytanie: przypusémy, ze Marsjanie ci
mogliby sprawnie uczestniczy¢ w teoretycznym dyskursie opierajgc si¢ na danych
empirycznych i na logice. Lecz czy by nam to pasowato, mie¢ ich za rownych part-
neréow w dyskursie praktycznym? Mogliby prawdopodobnie wzia¢ udziat w dysku-
sji tyczacej kwestii normatywnych na poziomie formalnym, gdzie dyskutowane
problemy bylyby zwigzane z aplikacja regut (takich jak regula ,jednakowego
traktowania jednakowych dziatan”). Lecz czy mogliby mie¢ co$ do powiedzenia
odnosnie do potrzeb oraz wartosci (odnos$nie do uzasadnionych ,,interpretacji
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potrzeb”)? Jaka mieliby mozliwo$¢ zrozumienia, co jest w tych przypadkach
dyskutowane?

Wyobrazamy sobie, ze s3 mechanicznymi istotami bez narodzin, bez rodzicow
i rodziny, bez dziecinstwa, bez seksualno$ci, bez podatnosci na rany czy choroby,
nie ulegajacymi tez $mierci — potrzebuja po prostu jakiej§ naprawy od czasu do
czasu (jak komputery i samochody). Krotko mowiac, sg istotami mechanicznymi
wyposazonymi w skomplikowane mézgi komputerowe®. Przypuszczam, ze nie
przysztoby nam do glowy, Ze istoty te moglyby wzig¢ udziat w praktycznym dys-
kursie, mimo ich inteligencji i dysponowania rozlegla baza w postaci prawdzi-
wych sadow o $wiecie.

Ten eksperyment myslowy ilustrowa¢ moze dwie kwestie:

(1) Istnieja wstepne warunki, ktorych spetnienia wymaga si¢ od uczestnikow
praktycznego dyskursu i ktore s3a uzupelnieniem warunkow uczestniczenia
w dyskursie teoretycznym. Dla dyskursu praktycznego ciato i biologia sg pod-
stawowe. Tak zwane sztuczne inteligencje nie wystarczaja, jesli chodzi
o etyczne 1 metaetyczne dyskusje.

(i1) Nawet jesli zatoze, Ze nie ma zadnej ostrej granicy miedzy cztowiekiem
a wyzszymi ssakami i ze w takim razie potrzebny jest etyczny gradualizm — nie
zaprzeczajac paradygmatycznej pozycji uspotecznionych istot ludzkich — nadal
bede twierdzil, Zze istnieje ostre rozgraniczenie o etycznym (i metafizycznym)
znaczeniu mig¢dzy inteligentnymi istotami biologicznymi i inteligentnymi isto-
tami nie-biologicznymi (jesli egzystencja drugich bytaby mozliwa). W tej spra-
wie przynajmniej, rzeczg rozsadng jest mowic jezykiem non-gradualizmu.

KONCEPTUALNO-POJECIOWE POSTSCRIPTUM

Zakonczg te refleksje o etycznej granicy migdzy czlowiekiem a wyzszymi ssakami,
rozwazajac pewne konceptualno-pojeciowe dystynkcje dotyczace pojecia podmiotu
praw moralnych.

W rozwazaniach na temat moralnego statusu ludzi i nie-ludzi pomocnym be-
dzie dokonanie rozréznienia mig¢dzy podmiotami dziatan moralnych (moral
agents) a podmiotami praw moralnych (moral subjects). Pierwsi sa w stanie
dziata¢ moralnie, drudzy sg w stanie by¢ krzywdzonymi w moralnie istotnym
sensie. Moralne zobowigzania majg zwigzek zar6wno z wzajemnymi powigza-
niami migdzy podmiotami moralnych dziatan, jak i z ich powigzaniem
z podmiotami praw moralnych. Lecz podmioty praw moralnych, ktére nie sg
podmiotami moralnych dziatan, nie s w stanie posiada¢ zobowigzania (ani wza-
jemnie wobec siebie, ani wobec podmiotow moralnych dziatan).

33 Ex hypothesi maja mechaniczne, a nie biologiczne ciala (bio-bodies).
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Gdyby$my mieli wypracowa¢ pojecie podmiotu bedacego w stanie dziatac
moralnie, uwzglednilibySmy pojecia dotyczace zdolnosci rozumienia sytuacji
i zdolno$ci oceny moralnego znaczenia tego, co kto$ czyni lub czego nie czyni,
a takze dziatania zgodnego z tym rozumieniem i tg ocena. Probujac bardziej do-
precyzowac pojecie podmiotu moralnych dziatan wiaczamy si¢ w trwajaca debate
filozoficzng o naturze dzialania, naturze racjonalnosci i naturze odpowiedzialno-
$ci. Zaktadam jednakze, ze niewyszukane rozgraniczenie mi¢dzy podmiotem mo-
ralnego dziatania (moral agent) i podmiotem praw moralnych (moral subject) jest
sensowne i poki co nam wystarcza. Przejde zatem w tym miejscu do owych filo-
zoficznie kontrowersyjnych kwestii, wprowadzajac pojecie moralnego dyskutanta
i podejmujac kwesti¢ relacji migdzy moralnymi dyskutantami, podmiotami mo-
ralnego dziatania oraz podmiotami praw moralnych.

Mozna by mi zarzuci¢, ze pojecia podmiotu moralnego dzialania i pojecie
moralnego dyskutanta pokrywaja sig: ci ktorzy sa zdolni do moralnego dziata-
nia, sg zdolni do dyskutowania moralnych dziatan i ci, ktorzy sa zdolni do dys-
kutowania moralnych dziatan, sa takze zdolni do moralnego dzialania. Lecz
nawet jesli jest to empirycznie prawdziwe, nie wynika z tego, ze te dwa pojgcia
sg zbiezne. Mimo to, rozsadnie jest zalozy¢, ze ci, ktorzy sa zdolni dziata¢ mo-
ralnie, powinni by¢ zazwyczaj zdolni do rozmowy o wlasnych ocenach i dzia-
faniach, a nawet Ze sg zdolni do wyjasnienia, dlaczego mysla, ze ich czyny byly
w danym wypadku moralnie stuszne. W tym sensie rozsadnie jest mysle¢ o pod-
miotach moralnego dzialania jako o potencjalnych moralnych dyskutantach.

Jest to wazna sprawa i przypuszczam, ze twierdzenie moéwigce o wzajemnym
powigzaniu mi¢dzy podmiotowos$cig moralng (moral agency) a moralnym dys-
kursem mozna wyeksplikowaé filozoficznie idac za wskazaniami pragmatyki
uniwersalnej (jak to jest u Apla i Habermasa) oraz teorii socjalizacji i moderni-
zacji (jak to jest u Kohlberga czy Webera). Sa to jednak problemy zawite i po-
winni§my przynajmniej by¢ §wiadomi operowania na réznych poziomach: na-
wet je$li podmioty moralnego dziatania sa w paradygmatycznych przypadkach
moralnymi dyskutantami, nie znaczy to, ze sa nimi wszystkie. Nawet jesli pod-
mioty moralnego dziatania potencjalnie sg moralnymi dyskutantami, nie znaczy
to, ze zawsze ta mozliwo$¢ jest zaktualizowana. Mozna pomysle¢ przypadki
podmiotéw dzialan moralnych, ktore sg relatywnie niezdolne do dyskutowania
moralnych aspektow swoich dziatan. Zdolnos¢ dyskutowania kwestii moralnych
wymaga sporych umiejetnosci intelektualnych. Zaktada pewng inteligencje
i pewien trening. Wymagany spoteczny i intelektualny trening miesci w sobie
zdolno$¢ cofnigcia si¢ i rozwazenia danego przypadku z réznych perspektyw,
$wiadomos$¢ mozliwosci zastosowania réznych pojec 1 zdolnos¢ dyskutowania
ich stabych i mocnych punktow w danym przypadku. Ten rodzaj pojeciowej
i hipotetycznej refleksji wymaga od jednostek nie tylko dojrzatosci (i rozsadku),
lecz takze pewnego poziomu kulturowego rozwoju, to jest pewnego stopnia
kulturowej modernizacji.
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Wszystko to razem oznacza, ze stwierdzajac zachodzenie $cistego wzajem-
nego zwigzku migdzy pojgciem podmiotu moralnego dzialania i pojgciem mo-
ralnego dyskutanta, nie moéwimy o tym jezykiem odwotujacym si¢ do empirii,
lecz odwotujacym si¢ do presupozycji i idealizacji, to znaczy jezykiem uniwer-
salnej pragmatyki odnoszacym si¢ do kompetencji i mozliwos$ci wilasciwych
aktom mowy oraz jezykiem teorii modernizacji i socjalizacji, odnoszacym si¢ do
rozwoju konceptualno-pojeciowego i do rozwoju tozsamosci spolecznej. Tylko
wowczas, gdy zgodzimy si¢ broni¢ pewnych tego rodzaju zatozen, bedziemy
mogli méwi¢ o podmiotach moralnego dziatania jako o moralnych dyskutantach
tout court. Jesli si¢ na to nie godzimy, nie mozemy twierdzi¢, ze bycie podmio-
tem moralnego dziatania wystarcza do bycia moralnym dyskutantem.

Czy mogliby$my twierdzi¢ odwrotnie, ze bycie zdolnym do uczestniczenia
w moralnym dyskursie wystarcza do tego, by by¢ zdolnym do moralnego dzia-
tania? Odpowiedz zalezy od zatozen wbudowanych w pojecie moralnego dysku-
tanta. Moglibysmy wyeksplikowaé je za pomoca nastgpujacego eksperymentu
mys$lowego. Wyobrazmy sobie robota i boga, obydwu majacych wystarczajacy
poziom inteligencji, wiedz¢ o wszystkich istotnych faktach i zdolno$¢ moéwienia
i stuchania. Krotko mowiac, zaktadamy, Ze obaj sg zdolni do udzialu w naukowych
(teoretycznych) dyskursach. Zaktadam takze, Ze sa zdolni ingerowac w sprawy tego
$wiata. Lecz czy wymogi udziatu w teoretycznym i w praktycznym (etycznym)
dyskursie sg takie same? Jesli odpowiedz jest twierdzaca, wtedy ci teoretyczni
dyskutanci sg dyskutantami moralnymi i moglibySmy réwniez zapytac, czy
mozna ich uwaza¢ za podmioty dziatania moralnego.

Lecz czy dyskutant bez biologicznego ciata (jak nasz robot czy bezcielesny
bog) moglby by¢ uwazany za podmiot moralnego dziatania? Istota bez biolo-
gicznego ciata nie ma Zadnych biologicznych potrzeb, nie doswiadcza bolu
i przyjemnosci o biologicznym charakterze, nie rodzi si¢ i nie rozwija, nie sta-
rzeje si¢ 1 nie jest $miertelna, nie jest podatna na biologiczne zranienie. Taka
istota moglaby, wedlug naszych zatozen, dyskutowa¢ wszystkie moralnie istotne
fakty dotyczgce podmiotow praw moralnych, niezaleznie, czy byliby to ludzie,
czy nie-ludzie. Taka istota moglaby rowniez stosowa¢ prawne i formalne zasa-
dy, jak zasada jednakowego traktowania jednakowych przypadkéw. Lecz jaka
mialaby mozliwo$¢ zrozumienia i oceny biologicznego zycia, z jego podatnoscia
na zranienie i $miertelnoscig? Istota ta moglaby zgromadzi¢ informacje o tych
faktach bez dochodzenia poprzez do$wiadczenie do poje¢ niezbednych do ich
rozumienia. W jakim sensie istota ta mogtaby zrozumie¢ czego dotycza te fakty?
Mogtaby zbiera¢ informacje o ludzkich reakcjach na te fakty zyciowe, lecz jak
moglaby ona zrozumie¢ te reakcje? Robot lub bezcielesny bog nie posiada zad-
nego zakorzenionego w procesach zyciowych doswiadczenia dotyczacego Swia-
ta psychicznego i spotecznego, tacznie z socjalizacja 1 uczeniem si¢ opartymi na
cielesnej egzystencji i interakcjach. Istota ta moze rejestrowac ludzkie dziatania
mechanicznie, bez zrozumienia o jakie namig¢tnosci 1 pobudki chodzi. Nie za-
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pominajmy o tym: chodzi tu o problem, w jaki sposob obserwator mogtby wy-
posazy¢ siebie w pojecia konstytutywne z punktu widzenia dziatania, w sytuacji
gdy jest wykluczony z uczestnictwa w czynnos$ciach, dla ktorych te pojecia sa
konstytutywne**. Bedac wykluczona z uczestnictwa w biologicznym $wiecie
1 w §wiecie spotecznym, ktory bezposrednio lub posrednio oparty jest na biolo-
gicznej egzystencji, istota ta nie bylaby zdolna do uczestnictwa w podziale rol,
ktory przypuszczalnie bedzie miat miejsce w praktycznym dyskursie, co z kolei
umozliwia uniwersalizacje i solidarno$é*’.

Nie podejmuje tu starej kwestii, czy diabet moglby uczestniczy¢ w praktycz-
nym dyskursie, tj. czy dobra wola jest wstepnym warunkiem bycia moralnym
dyskutantem. (Ani nie rozwazam, czy dobra wola jest wstepnym warunkiem
bycia moralnym, jako Ze pojg¢cie moralnego podmiotu rozumiane jest w termi-
nach zdolno$ci do moralnego dzialania, a nie w terminach chcenia by tak poste-
powa¢ lub w terminach czestotliwosci dziatan moralnych.) M¢j eksperyment
myslowy skupia si¢ na waznosci biologiczno-cielesnej egzystencji dla pojecia
moralnego dyskutanta. Robot, jak zakladam, nie ma ciata, to jest biologicznego
ciala, a jedynie mechaniczne. Bo6g nie ma ciata lub ma cialo, ktore nie podlega
zranieniu i jest wieczne, nigdy nienarodzone i niesmiertelne.

Moja sugestia jest taka, ze biologiczna, cielesna egzystencja jest niezbgdna
dla bycia kompetentnym dyskutantem moralnym. Ci, ktorym nie sposob wyrza-
dzi¢ moralng krzywdg, jako Ze nie sg podatni na zranienie, nie mogg by¢ moral-
nymi dyskutantami, nawet jesli majg inteligencje, informacje i wymagang seman-
tyczng kompetencje: trzeba by¢ podmiotem praw moralnych aby by¢ moralnym
dyskutantem.

Jesli ten argument daje si¢ utrzymac, znaczy to (jak wskazano wczeéniej), ze
etyka dyskursu ma biologiczny fundament, bedacy czgécig kompetencyjnych wy-
mogow bycia uczestnikiem praktycznych dyskusji (inaczej niz w przypadku wymo-
gow bycia uczestnikiem dyskusji teoretycznych). Oznacza to, Ze zakorzenione

34 Moglibysmy powiedzieé, ze bez uczestniczenia nie uzyskujemy poje¢ niezbednych do zrozu-
mienia wspotbliznich, i ze istnienie biologiczno-cielesne jest konieczne dla takiego uczestnictwa.
W kwestii poj¢¢ konstytuujacych akt zob. ,,Praxeological Reflections” i ,,Contextual and Universal
Pragmatics” w Gunnar Skirbekk, Rationality and Modernity, Scandinavian University Press, Oslo
1993. Zob. takze Hans Skjervheim, Objectivism and the Study of Man, Scandinavian University
Press, Oslo 1959 oraz Peter Winch, Idea nauki o spoleczenstwie i jej zwiqzki z filozofig, przel.
Bohdan Chwedenczuk, Oficyna Naukowe, Warszawa 1995.

35 Takie stworzenie (albo stwoérca) mogtoby, by¢ moze, funkcjonowaé jako formalistyczny admi-
nistrator kwestii normatywnych i ocennych, ale raczej nie jako uczestnik dyskusji moralnych,
poniewaz to drugie wymaga subtelnej zdolnosci do wydawania sadéow w zlozonych sytuacjach
moralnych. (Nie oznacza to, ze takie stworzenie mogloby wydawac sady w kwestiach sprawiedli-
wosci, ale nie w kwestiach wartosci — zgodnie z Habermasowskim rozréznieniem na kwestie
sprawiedliwosci 1 kwestie wartosci: takze zdolno$¢ do wydawania sadow w przypadkach sprawie-
dliwosci 1 niesprawiedliwo$ci wymaga bowiem rozumienia, o co w danej sprawie chodzi).
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w biologiczno$ci uczenie si¢ i majagca w niej swe zrodto podatnos¢ na zranienie
stanowig wspolng podstawe podzielang przez moralnych dyskutantéw, podmioty
dziatania moralnego i podmioty praw moralnych*®.

Podsumowujac: (i) pojgcia moralnego dyskutanta i pojecie podmiotu moralnego
dzialania zakresowo nie pokrywaja si¢ ze sobg, nawet jesli sa wzajemnie ze sobg
powigzane i (ii) pojecie podmiotu praw moralnych jest skorelowane z pojeciem
moralnego dyskutanta: nie wszystkie podmioty praw moralnych sa moralnymi dys-
kutantami, lecz wszyscy moralni dyskutanci sg podmiotami praw moralnych.

Moze tak byc¢, ze istnieje gradacja zobowigzan na skali wiodacej od ludzi do
r6znego rodzaju nie-ludzi. Lecz gradualizm to nie relatywizm. Sa z pewno$cig
rzeczy, ktore powinni§my robi¢ i rzeczy, ktorych robienia powinnismy unikac.
Istniejg wielkie obszary gdzie nasze intuicje moralne sg niejasne i niespojne.
Dlatego potrzebujemy ciaglej dyskusji etycznej. Mamy wyrazne zobowigzanie,
jako moralni dyskutanci, by te dyskusj¢ podtrzymac.

Z jezyka angielskiego przetozyt Marek Gensler,
z niemieckq wersjq tekstu porownat Andrzej Maciej Kaniowski
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ETHICAL GRADUALISM - BEYOND ANTHROPOCENTRISM AND BIOCENTRISM?

The realm of ethics is most often restricted to man and the human world: only humans can act
morally or immorally, only humans can be morally praised or blamed, only humans can be moral
agents and only humans can be moral subjects. To which extent is this ethical anthropocentrism
tenable? In the light of contemporary biological knowledge and its recognition of biological conti-
nuities and gradual distribution of properties characteristic for living creatures, how can such strict
division and the notion of the privileged position of man be still valid? Should not we reduce or
overcome human speciesism? In this paper I shall consider arguments in favour of such
a paradigmatically unique ethical standing for humans, and I shall look into arguments in favour of
an ethical gradualism between humans and other mammals and between man and nature.

Keywords:
ethical gradualism, anthropocentrism, moral rights, animal rights, ethics of discourse, metaethics
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DIALEKTYKA OPORU ]
EDUKACJA JAKO PROCES ODKRYWANIA ZNACZEN

Abstrakt

Dominujacy w nowoczesno$ci podzial praktyk edukacyjnych na dwa niezalezne elementy:
czynnik poznawczy i emocjonalny, doprowadzit do nieadekwatnego pojmowania podmiotu i celu
dziatan edukacyjnych. Stosowanie aparatu pojgciowego zwigzanego z wymiang ustug oraz ksztal-
towaniem kompetencji kluczowych, spowodowalo zredukowanie dziatan edukacyjnych do czynni-
kéw ekonomicznych. Celem artykutu jest ukazanie znaczenia pojgcia oporu jako ogniwa tacza-
cego element kognitywny i emocjonalny w nauczaniu. W tek$cie przyjete jest zatozenie, iz
osiagniecie autonomii moralnej przez wychowankow uznaje si¢ za cel dzialan edukacyjnych.
Pierwsza czg$¢ tekstu stanowi analiz¢ poje¢ samowiedzy, podmiotowosci i oporu obecnych
w Fenomenologii ducha Georga Wilhelma Friedricha Hegla. W drugiej czesci rozwazan pojecia te
odniesione zostaja do problematyki wspoiczesnej edukacji moralnej. Przedstawiona zostaje jgzy-
kowa koncepcja edukacji autorstwa Paula Standisha, podkreslajaca rolg czynnika emocjonalnego
w ksztaltowaniu autonomii moralnej wychowankéw. Pojecie oporu edukacyjnego okazuje si¢ by¢
koniecznym ogniwem laczacym dwie istotne perspektywy: samo§wiadomos$¢ wychowanka i dys-
kursowy $wiat, sktadajacy si¢ ze spotecznie uwarunkowanych aktow mowy.

Stowa Kkluczowe:
edukacja, opdr, autonomia moralna, samoswiadomos¢, Paul Standish

WPROWADZENIE

Czwarty rozdziat Fenomenologii ducha Georga Wilhelma Friedricha Hegla,
poswigcony jest rozwazaniom na temat samowiedzy podmiotowej. Ilustrujgc
i wyjasniajac proces ksztaltowania si¢ samoswiadomosci, Hegel konstruuje
figur¢ pana i stugi wchodzacych ze soba w dialektyczng zaleznos¢. Walka
rozgrywajaca si¢ pomiedzy stronami to w istocie zderzenie dwoch form $wiado-
mosci: samoistnego bytu dla siebie i niesamoistnego bytu w sobie (istnienia
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charakterystycznego dla rzeczy)'. Rezultatem dialektycznego ruchu jest odwrocenie
sytuacji panowania. Paradoksalnie, to nie pan, ktory w punkcie wyjscia
odznacza si¢ istnieniem i moca, ale stuga, ktory istnieje jedynie w perspektywie
innej $wiadomosci, osigga stan pozwalajacy na dalszy postgp wolnosci ducha.
Dzieje si¢ tak dzigki samowiedzy, ktora ksztattuje si¢ na skutek emocjonalnego
przezycia strachu oraz uswiadomienia sobie przez $wiadomos$¢ stuzebng
mozliwosci formowania rzeczywistosci zewnetrznej. Uchwycenie oporu rzeczy-
wistosci wobec czynnos$ci ksztattowania $wiata przez wtasng swiadomos$¢, wiaze
si¢ z odkrywaniem roli tej §wiadomosci w szerszym kontek$cie odniesien.
Wprowadzenie nowych praw i ustanawianie zasad w §wiecie, wymaga bowiem
w pierwszej kolejnosci przezycia sytuacji oporu rzeczywisto$ci oraz ptynacej
stad samowiedzy podmiotowej. Dopiero w dalszej kolejnosci §wiat konieczno$ci
moze sta¢ si¢ $wiadomie przezywanym — poddajacym si¢ realnemu sprawstwu
— intersubiektywnym §wiatem kultury. Proces dialektyczny shuzy wiec nie tylko
osiggnieciu czy poglebieniu samowiedzy, ale przede wszystkim uznaniu
podmiotowosci. Akt ten wpisuje si¢ w spoteczny kontekst stanowigc ogniwo
procesu rozwoju wspélnoty etycznej?.

Podobnie rzecz przedstawia sig, jesli chodzi o ksztaltowanie si¢ i rozwdj
autonomicznego podmiotu w procesie edukacyjnym. Dominujacy w nowo-
czesno$ci podziat praktyk edukacyjnych na dwa niezalezne elementy: czynnik
poznawczy (niezalezny od warto$ciowania) oraz emocjonalny (wolny od
aspektu poznawczego), doprowadzil do nieadekwatnego pojmowania podmiotu
i celu edukacji moralnej’. Nauczanie skoncentrowane na konstruowaniu i spraw-
dzaniu testow, przywigzywanie nadmiernej wagi do kryteriow odnoszacych si¢
do zachowan, a nie do postaw spotecznych wychowankow, a takze stosowanie
stownictwa zwigzanego z wymiang ustug i ksztaltowaniem zdolnos$ci technicz-
nych, spowodowato zredukowanie dziatan edukacyjnych do kategorii ekono-
micznych i instrumentalnych.

Powigzanie procesu kognitywnego i czynnikéw emocjonalnych, bgdacych
odpowiedzia na edukacyjny dyskurs, stanowi, w moim przekonaniu, warunek
konieczny ksztaltowania si¢ autonomii moralnej wychowanka. Autonomii ro-
zumianej nie tylko w kategoriach etycznych (samorozwdj, wolno$¢, odpowie-
dzialnos$¢), ale przede wszystkim w kategoriach spotecznych (sprawstwo, moz-
liwos¢ modyfikowania znaczen kulturowych). Ogniwem taczacym oba elementy
jest pojecie oporu, ujmowane w kategoriach nawigzujacych do procesu dialek-

! Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Fenomenologia ducha, przet. Adam Landman, PWN,
Warszawa 1963, s. 221-228.

2 Por. Alex Honneth, Walka o uznanie. Moralna gramatyka konfliktéw spotecznych, tham. Jakub
Duraj, Nomos, Krakéw 2012, s. 35.

3 Tego rodzaju diagnozy dokonuje w swoim artykule Paul Standish; por. Paul Standish, The
Disenchantment of Education and the Re-enchantment of the World, ,Journal of Philosophy of
Education” 2016, t. 50, nr 1, s. 99.
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tycznego opisanego w Fenomenologii ducha 1 posiadajace szczegdlng spoteczng
doniostos¢. Ostatecznym celem procesu dialektyki oporu jest bowiem wspot-
ksztaltowanie przez wychowankow §wiata dyskursowych zaleznosci. Uznanie
podmiotowosci jest warunkiem koniecznym tworzenia etycznej wspolnoty od-
niesien.

Pierwsza czg$¢ artykulu zawiera rozwazania na temat $wiadomo$ci pana
(1.1), swiadomosci stuzebnej (1.2) oraz wzajemne;j relacji migdzy tymi formami
samowiedzy (1.3). Nalezy przy tym zastrzec, iz terminologia Hegla zostaje
zastosowana tu w oderwaniu od historiozoficznego i ontologicznego kontekstu.
Dialektyka pana i stugi jest w niniejszych rozwazaniach ujmowana jako
ilustracja procesu formowania si¢ podmiotowosci sprawczej. Celem jest zary-
sowanie kwestii rozwoju samowiedzy oraz wyjasnienie roli oporu w ksztattowa-
niu si¢ spotecznej postawy wychowanka.

W drugiej czgsci tekstu podjeta zostaje kwestia odniesien do problematyki
edukacji moralne;j. Przedstawiona jest tu jezykowa koncepcja edukacji autorstwa
Paula Standisha, ktéra podkresla koniecznos$¢ taczenia czynnika poznawczego
i emocjonalnego w procesie wychowawczym.

Uzupehieniem rozwazan brytyjskiego filozofa jest poje¢cie oporu edukacyj-
nego, ktory pojawia si¢ na styku dwoch perspektyw: §wiadomosci wychowanka
i dyskursowego $wiata, sktadajacego si¢ z jezykowych aktéw mowy. Dyskurs,
do ktorego nawigzuje angielski filozof, staje si¢ w tym kontekscie polem rzeczy-
wistego odniesienia dla ksztattujacej si¢ podmiotowosci.

Odczytujac proces dialektyczny jako formowanie si¢ realnego, spotecznego
sprawstwa, jezyk staje si¢ ,,przepustka” do $wiata, w ktorym ,,wlasny glos”
wychowanka daje mozliwos¢ rzeczywistego wplywu na ksztattowanie si¢ relacji
i znaczen spotecznych. Swiat intersubiektywnych odniesien staje sie wspolng
przestrzeniag mysli i dzialania. Aktywne i rzeczywiste uczestnictwo w dyskur-
sowym $wiecie odniesien, wigze si¢ z odkryciem intersubiektywnego charakteru
kultury. Jest to takze warunek konieczny ksztattowania si¢ wspolnoty moralnej,
opartej na podmiotowej autonomii i poczuciu realnego wplywu na S$wiat
1 interpretacj¢ zachodzacych w nim zdarzen.

RAMY TEORETYCZNE I ZASTRZEZENIA POJECIOWE

Chociaz koncepcja konstruktywnego znaczenia oporu oraz pojecie samowiedzy
jako warunku autonomii podmiotowej, kryjace si¢ pod bogata metaforyka dia-
lektyki Hegla, stanowig wazne zrodlo rozwazan na temat edukacji moralnej,
nalezy poczyni¢ kilka istotnych zastrzezen, co do zakresu stosowalnosci tego
modelu.

Byloby znaczacym bledem proste przeniesienie relacji pan-stuga na schemat
edukacyjny odpowiadajacy relacji: nauczyciel-wychowanek. Trudno wyobrazic¢
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sobie dostowne zastosowanie wymienionych figur do zalezno$ci edukacyjnych.
Figura ,,pana” reprezentuje tutaj raczej szeroko rozumiany zespol czynnikow
edukacyjnych, z ktorymi styka si¢ wychowanek, a ktore ostatecznie stuza
ukonstytuowaniu si¢ jego spotecznej autonomii. Figura ,,stugi” nie odpowiada
tez w prosty sposob pojeciu wychowanka. Metafora ta stuzy raczej ukazaniu
stanu samowiedzy ucznia w toku procesu edukacyjnego. Dialektyka oporu jest
metaforg procesu edukacyjnego o tyle, o ile ilustruje ona to, w jaki sposob
praktyki edukacyjne moga stuzy¢ ksztattowaniu si¢ spotecznej autonomii.
Czynnikami, ktore sprzyjatyby przejsciu od ,,swiadomosci nieistotnej” — w tym
ujeciu — pozbawionej faktycznej autonomii, zaleznej w petni od czynnikow
zewngtrznych, takich jak np. obowiagzujagcy w $wiecie spotecznych zaleznosci
dyskurs — do ,$wiadomos$ci samoistnej”, jest wilasciwie rozumiany opor
edukacyjny oraz wptyw emocjonalny.

Istotne jest takze adekwatne rozumienie obu wspomnianych czynnikow. Bile-
dem bytoby uznanie, ze sposobem stuzacym emancypacji wychowanka byloby
stosowanie przymusu czy innych, tradycyjnych technik dyscyplinujacych. Po-
dobnie, impuls emocjonalny shuzacy rozwojowi podmiotowosci nie zasadza sig
tutaj na budzeniu strachu czy trwogi. Opor traktowany jest tutaj jako niezbedny
element relacji edukacyjnej. Przejawem tak rozumianego oporu moze by¢ reak-
cja na obowigzujacy schemat pojeciowy, naukowy model opisu §wiata, schemat
komunikacji lub podziat rdl spotecznych. Impuls emocjonalny jest natomiast
reakcja towarzyszaca odkryciu mozliwosci modyfikowania zastanego stanu
rzeczy. Oba czynniki taczy ich dyskursowy charakter. Konstruowanie spotecz-
nej podmiotowosci odbywa si¢ w ramach okre§lonej wspolnoty jezykowe;j. Fak-
tyczna emancypacja podmiotowosci zachodzi poprzez odkrycie jezykowych
(symbolicznych) zalezno$ci, zakwestionowanie obowigzujacych schematow
dyskursu i odkrycie znaczenia ,,wlasnego glosu” w ksztattowaniu rzeczywistosci
spolecznej.

Waznym zastrzezeniem jest takze uznanie, ze pojecie ,,walki”, ktérym postu-
guje si¢ Hegel, moze by¢ wykorzystane we wspolczesnej refleksji edukacyjnej
jedynie w ograniczonym, ale zarazem bardzo istotnym zakresie. Postuzenie si¢
pojeciem zderzenia $§wiadomosci, shuzy zilustrowaniu procesu kognitywno-
emocjonalnego, zmierzajacego do uksztaltowania si¢ i rzeczywistego uznania,
tworzacej si¢ w dialektycznym procesie podmiotowosci wychowanka. Pojecie
dialektyki oporu nie ogranicza si¢ w tej interpretacji do procesu konstruowania
podmiotowosci w jej ontologicznym czy poznawczym wymiarze. Trudno wyob-
razi¢ sobie, aby w demokratycznym spoteczefistwie uznanie tak rozumianej
podmiotowosci nie stanowito oczywistego punktu wyjscia do budowania relacji
edukacyjnej. Poprzez dialektyke oporu nalezy raczej rozumie¢ proces konstruo-
wania spotecznego wymiaru podmiotowosci. Istnieje znaczaca réznica pomig-
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dzy przyznaniem ontycznego statusu niezaleznej, samoswiadomej jednostki
bedacej podmiotem dziatan moralnych, a uprawomocnieniem podmiotowosci
pojmowanej w kategoriach realnego, spolecznego (i etycznego) sprawstwa.

Odkrycie znaczenia ,,wlasnego glosu”, uprawomocnienie jego istnienia
w polu spotecznych relacji, jest warunkiem koniecznym rozwoju peinej,
zakorzenionej we wspolnocie demokratycznej, autonomii. Wiaczenie elementu
emotywnego do procesu poznawczego nie stuzy w tym kontekscie potwierdze-
niu statusu ontycznego wychowanka, ale nadaniu rzeczywistego, spotecznego
sprawstwa ksztattujacej si¢ podmiotowosci. Uznaniu tak rozumianej podmioto-
wosci wychowanka, towarzyszy modyfikacja wzajemnych zalezno$ci pomiedzy
»panem” i ,,sluga”. Uksztattowanie si¢ i nabycie sprawstwa przez wychowanka
zwigzane jest z mozliwo$cig modyfikowania catego uktadu odniesienia, w jakim
funkcjonuje podmiotowos¢. Dla Hegla, punktem dojscia procesu dialektycznego
jest uksztaltowanie si¢ intersubiektywnego $wiata kultury. W procesie eduka-
cyjnym, rzeczywistoscig ukonstytuowang w efekcie wzajemnego wptywu stron
jest wspolny §wiat dyskursowych (w tym takze etycznych) odniesien.

1. DIALEKTYKA PANA I SLUGI

Georg Wilhelm Hegel opisuje zderzenie $wiadomosci pana i shugi jako
postepujacy ruch samowiedzy. Ostatecznie, w dhugofalowej perspektywie
dziejow, jest to proces prowadzacy do ukonstytuowania si¢ ludzkiej autonomii.
W sytuacji wyjsciowej pan reprezentuje Swiadomosé, ktorej wiladza nad
rzeczywisto$cig opiera si¢ na negacji wszystkiego, co jest od niej r6zne. Shuga
reprezentuje §wiadomos¢, ktora posiada znaczenie jedynie jako odniesienie dla
istnienia $wiadomos$ci pana. Oba rodzaje $wiadomosci sg ze soba istotowo
powigzane, ale nie maja one wiedzy na temat laczacej je koniecznej relacji.
Tego rodzaju zewngtrzny oglad wymagalby wzniesienia si¢ ponad wzajemng
dychotomi¢ i wejscia na poziom myslenia filozoficznego. Tego rodzaju proces
nie jest jednak mozliwy w wypadku §wiadomosci ducha na tak wczesnym etapie
rozwoju.

Zarysowujac analogi¢ do procesu edukacyjnego zauwazmy, ze sytuacja ta
przypomina poczatki procesu edukacyjnego, ukierunkowane na przekazywanie
pojeciowych schematow, wdrazanie do uksztaltowanych spotecznych rol i rela-
cji, uczenie obowigzujacych form komunikacji. Schemat ten podkresla biernosé¢
$wiadomosci shuzebnej, jej zalezno$¢ od narzuconego wzorca poznawczych
i spotecznych odniesien.

Kolejne czesci sekcji pierwszej tekstu dotycza charakterystyki i wyjasnienia
znaczenia $wiadomos$ci pana, opisu i znaczenia §wiadomosci shuzebnej oraz
relacji pomigdzy dwiema formami wiedzy. Pod koniec rozwazan w tej sekcji,
wyjasnione zostaje pojecie oporu w perspektywie dialektyki Hegla. Analiza
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fragmentow Fenomenologii ducha stanowi wprowadzenie do rozwazan na temat
mozliwych uje¢ procesu edukacji moralne;.

1.1. PRAGNIENIE ROZKOSZOWANIA SIE SWIATEM
SWIADOMOSC SAMOISTNA

Do istoty ,.$wiadomosci dla siebie” nalezy fakt, iz jest ona zaposredniczona
przez $wiadomos¢ shugi. Zarysowujac schemat wzajemnych zaleznosci opisy-
wanych przez Hegla, wyr6zni¢ mozna dwa rodzaje odniesienia charakteryzujgce
$wiadomo$¢ pana. Bezposrednie poznanie odnosi si¢ zarowno do rzeczy poj-
mowanej jako samoistny przedmiot pozadania, jak i do samego siebie jako po-
zadajacego rzeczy. Drugi rodzaj odniesienia, a wiec poznanie posrednie, doty-
czy uznania shugi jako zaleznego od istnienia pana. Swiadomos$¢ istnienia shugi
jest mozliwa dzigki istnieniu stosunku panowania ustanowionego w walce o do-
minacj¢. Posredni stosunek poznania charakteryzuje takze stosunek pana do
rzeczy, w sytuacji gdy pojmowana jest ona jako byt niesamoistny. Ten rodzaj
ujecia rzeczy staje si¢ dla §wiadomosci samoistnej dominujacym obrazem
$wiata. Bezposrednia relacja pozadania rzeczy nie moze speli¢ oczekiwan
$wiadomos$ci samoistnej, poniewaz wigze si¢ ona z brakiem mozliwo$ci swo-
bodnego korzystania ze §wiata. W relacji bezposredniej, rzecz traktowana jest
przez pana jako byt istniejacy samodzielnie wzgledem jego wilasnego istnienia.
Dopiero uznanie rzeczy za byt posredni, a wigc zalezny od pracy i dziatania
stugi, umozliwia zanegowanie jej samoistnosci i dowolne z niej korzystanie
przez $wiadomos¢ samoistng.

Pan potrzebuje zatem posrednictwa stugi, jego aktywnoS$ci tworczej i for-
mujacej, aby ,,0swoi¢” rzeczywistos¢ i uczyni¢ ja zalezng od wlasnej woli.
W tym schemacie, zaro6wno shuga, jak i rzeczywisto$¢ zewngetrzna ostatecznie
ulegaja negacji, gdyz jawiag si¢ $wiadomosci dominujacej jako niesamoistne.
Z faktem tym wiaze si¢ zapowiedZz niepowodzenia procesu upodmiotowienia
$wiadomos$ci samoistnej. Dominacja nad $wiadomoscig stuzebng przynosi bo-
wiem wzrost ,,$wiadomosci nieistotnej™. Postep wiedzy pana dotyczy jedynie
dwoch sfer: aktywnos$ci stugi oraz funkcjonowania rzeczy. W tym uktadzie
wzajemnych relacji wiedzy, pan nie dowiaduje si¢ niczego nowego o samym
sobie. Stan jego $wiadomosci nie wykracza poza ramy wyznaczone dziataniem
stugi i korzystaniem z uformowanej za jego posrednictwem rzeczywistosci. Fakt
ten skazuje ,.§wiadomo$¢ dla siebie” na stopniowy zanik znaczenia, a w osta-
tecznosci, na catkowitg utrate¢ dotychczasowej dominacji zar6wno nad stuga, jak

4 Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Fenomenologia ducha, s. 221.
5 Ibidem, s. 223.
¢ Ibidem, s. 221.
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i $wiatem. Swiadomo$é symbolizowana przez pana nie jest zdolna do osiagniecia
samowiedzy, a w konsekwencji do rozwinigcia autonomii i podmiotowosci.

Zarysowujac analogi¢ do procesu edukacyjnego, w pewnym uproszczeniu
mozna uzna¢, ze §wiadomos¢ panujaca — odzwierciedlajaca w tej metaforze ca-
toksztalt ,,urzadzen” instytucji edukacyjnej — potrzebuje wychowanka do tego,
aby trwac, funkcjonowac oraz generowac rzeczywiste efekty w §wiecie spotecz-
nym. Skoncentrowanie uwagi na wychowanku jako tym, ktérego dotyczy proces
edukacyjny i jego dlugofalowe oddziatywanie, powoduje, Ze znaczenia nabiera
nie tyle instytucjonalny, gotowy przekaz wzorcoOw i schematow, ile raczej sam
wychowanek jako podmiot oddziatywania i odbiorca przekazu.

1.2. TWORCZOSC I LEK — SWIADOMOSC ZALEZNA

Wedhig Hegla, w punkcie wyjscia §wiadomos¢ stuzebna polega na uznaniu sa-
mego siebie jako nieistotnego, a wigc na przyjeciu swiadomosci pana jako wy-
znacznika wlasnego zycia i dzialania. Podobnie, rzeczywisto$¢ ksztattowana
przez prace shugi jest ujmowana jako samoistna wobec jego aktywnosci. Swiat
zewngtrzny, pojmowany jako samodzielny i nie poddajacy si¢ ani pelnemu pod-
porzadkowaniu ani procesowi negacji, podlega jedynie ograniczonej aktywnosci
formowania. Istnienie i tworczos$¢ swiadomosci niesamoistnej sg jednak jedynie
czynnikiem posrednim do realizowania woli §wiadomos$ci panujacej. Stuga jest
rodzajem narzedzia sluzacego panu do opanowania samoistnego $wiata.

Chociaz pozornie wydawaloby sie, ze w uktadzie tym stuga nie jest w stanie
uzyska¢ samowiedzy, poniewaz realizuje jedynie czynnos$ci narzucone przez
$wiadomo$¢ samoistng, to wlasnie akt tworczy staje si¢ koniecznym ogniwem
jego emancypacji. Formowanie rzeczywistosci wigze si¢ z urzeczowieniem
i nadawaniem przedmiotom okreslonej funkcji. Byt zewnetrzny okazuje si¢ pod-
lega¢ ukierunkowanym zmianom. Swiat zewnetrzny, pierwotnie pojmowany
przez shuge jako samoistny, staje si¢ swiatem mozliwym do oswojenia i wypel-
nienia nowg trescig.

Zaistnienie relacji migdzy $wiadomoscig stuzebng, a tym, co jest przez nig
bezposrednio ksztattowane, staje si¢ pierwszym warunkiem realnej samowiedzy.
Drugim warunkiem osiggnigcia samowiedzy jest doswiadczenie strachu w rela-
cji podporzadkowania stajace si¢ udziatem stugi. Przezycie to uwidacznia studze
istnienie samego siebie jako calosciowego, trwalego podmiotu zewngtrznego
oddziatywania. Stuga funkcjonuje na styku wptywu wywieranego przez §wia-
domo$¢ panujaca oraz wplywu, jakim on sam dysponuje wobec zewngtrznego
Swiata. Aktywnie ksztaltuje $wiat, sam podlegajac ciggtemu ksztattowaniu.
Dzigki temu procesowi, mozliwe staje si¢ odkrycie wiasnej podmiotowosci.
Swiadomo$¢ symbolizowana przez shuge stanowi konieczne ogniwo ksztattowa-
nia si¢ samowiedzy i uznania jego autonomii. Dwa warunki: zewngetrzny opor
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rzeczywistosci i emocjonalna reakcja na wplyw rzeczywistosci, umozliwiaja
dalszy proces rozwoju wiedzy oraz wolnosci.

Proces edukacyjny takze zawiera w sobie oba komponenty. Odkrycie przez
wychowanka mozliwo$ci wplywu na zewngtrzng rzeczywisto$¢, modyfikacji
i transformowania znaczen, symboli, relacji spotecznych, a takze uswiadomienie
sobie znaczenia wlasnej sprawczo$ci, przyczynia si¢ do ksztaltowania si¢ pod-
miotowosci wychowanka. Emocjonalna reakcja towarzyszaca odkryciu oporu
ptyngcego ze $wiata gotowych, uksztattowanych i przekazywanych schematow
poznawczych i spotecznych, wzmacnia potrzebe przeksztatcania rzeczywistosci
— wyrazenia wlasnego sadu i przyjecia aktywnej i tworczej postawy w Swiecie
dyskursowych zaleznosci.

1.3. ODKRYCIE PARADOKSU

Dialektyka pana i stugi ilustruje interesujacy paradoks dotyczacy powstawiania
samowiedzy, a w konsekwencji takze podmiotowosci ludzkiej. Swiadomos$é
nieistotna rozwija w sobie zdolno$¢ do ujmowania wiedzy o sobie samej, co
otwiera mozliwos¢ tworzenia podmiotowosci ujmowanej jako istnienie zdolne
do panowania nad soba (autonomia) i konstytuowania §wiata w jego koniecz-
nych ramach (wolno$¢). Pierwszym krokiem jest jednak emancypacja w obsza-
rze $wiadomosci stugi. Osigga on dwie bardzo istotne rzeczy: samowiedzg pole-
gajacg na dostrzezeniu nowych tresci w ramach wtlasnej swiadomosci oraz po-
czucie sprawstwa w odniesieniu do rzeczywistos$ci zewnetrzne;.

Dodawanie nowych tresci swiadomosci, a wigc ksztaltowanie samego siebie,
rozpoczyna si¢ od odkrycia bytu dla samego siebie w sytuacji Igku o wlasne
zycie. Stuga odkrywa, Ze przemijajace odczucia strachu sg ze sobg powigzane
i dotycza istoty trwalej, realnie istniejacej. Ksztaltowanie siebie zachodzi za$
dzigki pracy, ktora powoduje, ze sluga zrywa swoje przywigzanie do swiata. Jest
to mozliwe dzigki temu, ze formowanie rzeczy, w przeciwienstwie do ich poza-
dania, prowadzi do odkrycia stato$ci relacji migdzy podmiotowos$cia i §wiatem.

Dla kontrastu, konsumujgc swiat, pochlaniajagc rzeczywisto$¢ i czyniac ja
podporzadkowang wlasnej zadzy, pan zyje w ciagglym niedosycie. Pragnienie
rzeczy ogranicza do sfery wlasnych, przemijajacych odczu¢. W ten sposob,
swiadomo$¢ panujaca zamyka sie catkowicie na prawdg o swiecie. Tymczasem,
to wlasnie praca, ktorg podejmuje stuga, stanowi realne wejscie w kontakt z rze-
czg. Otwarcie si¢ na stawiany przez nig opor, pozwala odkry¢ studze istnienie
trwalej, podmiotowej podstawy jego relacji do $wiata. Rzeczywistos¢, ktora
jeszcze niedawno jawita si¢ Swiadomosci stuzebnej jako przestrzen samoistna,
okazuje si¢ podlega¢ wptywowi tego, co jest wobec niej zewngtrzne. Podobnie,
opdr stawiany przez rzecz ukazuje, ze musi istnie¢ jakie$ realne zrodto wplywu,
pewna okreslona podmiotowos$¢, ktora aktywnie ksztaltuje zewnetrzny $wiat.
Paradoks dialektyki pana i stugi ujawnia si¢ w tym, ze $wiadomos¢ pierwotnie
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istniejgca traci swoje znaczenie i catkowicie zatraca mozliwo$¢ poznania prawdy,
a ,,Swiadomos¢ niesamoistna” nabywa realnej samowiedzy i potwierdzenia.

Podobnie, dyskursowy $wiat, do ktérego wkracza wychowanek okazuje si¢
by¢ rzeczywistoscia nie w pelni uksztattowana, lecz polem do odkrywania no-
wych form uczestnictwa i modyfikacji. Pierwotnie narzucane w procesie eduka-
cyjnym schematy, okazuja si¢ stanowi¢ przestrzen otwartg na negocjowanie
znaczen, a $wiadomos¢ wspotuczestnictwa w jezykowym §wiecie zaleznosci,
nadaje sens dzialaniom stuzacym aktywnemu wspotorganizowaniu rzeczywisto-
$ci. Odkrycie trwatosci istnienia intersubiektywnego $wiata idace w parze z jego
podatng na wspottworzenie natura, uswiadamia odpowiedzialno$¢ za wspoitwo-
rzenie spolecznej, jezykowej i etycznej wspolnoty.

2.,,POZADANIE HAMOWANE"’

Motyw oporu jako czynnika ksztattujagcego samowiedze jest inspirujacym punk-
tem wyjscia i podstawg wielu ciekawych koncepcji na gruncie dziedzin szczego-
fowych filozofii. Druga cze$¢ artykutlu poswigcona jest analizie elementow
procesu edukacyjnego zmierzajacych do rozwoju spotecznej autonomii, poja-
wiajacych si¢ w koncepcji edukacji autorstwa brytyjskiego filozofa edukacji,
Paula Standisha. Chociaz autor ten powoluje si¢ gldwnie na tradycj¢ filozofii
analitycznej w ujeciu Ludwiga Wittgensteina oraz filozofii klasycznej, rozumia-
nej w kategoriach systemu Arystotelesa, kwestia ujmowania procesu edukacyj-
nego jako zmierzajacego do uksztaltowania si¢ autonomii podmiotowej jest
w rozwazaniach Standisha wyraznie obecna. Moim celem jest przedstawienie pro-
blemu filozoficznego zarysowanego przez brytyjskiego filozofa, aby ukaza¢ w jaki
sposob mozliwe jest zastosowanie dialektyki oporu G. W. F. Hegla we wspolcze-
snej, praktycznej mysli w obszarze filozofii edukacji. Kluczowe jest wykorzystanie
w tym fragmencie analiz j¢zykowego odniesienia stanowiska Standisha.

Czgs¢ pierwsza rozwazan w tej sekcji koncentruje si¢ wokot ogdlnego rozu-
mienia procesu edukacyjnego jako dziatania tgczacego w sobie elementy prze-
kazu racjonalnego i emocjonalnego. Analiza wzbogacona zostaje o rozwazania
na temat kondycji polskiej edukacji. Warto zaznaczy¢, ze proces edukacyjny jest
w konteks$cie rozwazan Standisha traktowany bardzo szeroko. Praktyka eduka-
cyjng jest zarowno formalne, instytucjonalne dziatanie w ramach ksztalcenia
szkolnego, jak i proces wychowania rozpoczynajacy si¢ w momencie wejscia
dziecka w $wiat jezykowych symboli. Wnioski dotyczace szkoty, zawarte
w niniejszym tek$cie, odnoszg si¢ do formalnego elementu procesu wychowaw-
czego. Nalezy jednak podkresli¢, ze ksztalcenie szkolne jest zaledwie jednym
z etapow 1 aspektow praktyki edukacyjnej. Pojmujac dziatania wychowawcze

7 Ibidem, s. 226.
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jako proces nalezy mie¢ $wiadomos¢, ze rozpoczyna si¢ on znacznie wczesniej
niz sugeruje to czas realizowania formalnej edukacji.

W drugiej czes$ci przywotana zostaje koncepcja edukacji w ujeciu Paula
Standisha oraz ujecie natury ludzkiej w rozumieniu Johna McDowella. Czgsé¢
trzecia poswigcona jest analizie procesu wychowawczego jako aktu komunikacji
we wspolnocie jezykowej. W sekcji tej pojawia si¢ odniesienie do pojecia oporu
w edukacji moralnej oraz nawigzanie do rozwazan obecnych w Fenomenologii
ducha G. W. F. Hegla.

2.1. DOSWIADCZENIE EDUKACYJNE — RACJONALNOSC I EMOCJE

W $wietle analiz Paula Standisha, brytyjskiego filozofa edukacji, nowoczesne®
pojmowanie nauczania wigze si¢ z uznawaniem podziatu praktyk edukacyjnych
na dwa samodzielne wobec siebie elementy: niezalezny od warto$ciowania
czynnik poznawczy oraz wolny od aspektu poznawczego czynnik emocjonalny’.
Ilustracjg tego stanu rzeczy jest nauczanie koncentrujace si¢ na wyznaczaniu
kryteriow oceniania zachowan, uprzywilejowaniu zdolnos$ci technicznych oraz
stosowaniu jezyka zwigzanego z wzajemng wymiang ustug. Nowoczesna eduka-
cja nie przywigzuje wystarczajacej wagi do postaw moralnych, emocjonalnosci
wychowankow oraz do rozwoju autonomii moralne;j.

Przygladajac si¢ jezykowym okresleniom dominujacym w polskiej
rzeczywistosci edukacyjnej, uwage zwraca przede wszystkim podkreslanie roli
,kompetencji kluczowych” w nauczaniu oraz podnoszenia efektywnosci
i poszerzania zakresu ewaluacji samego procesu nauczania. Znacznie rzadziej
jezyk ten operuje pojeciami samowiedzy, autonomii czy wolnosci. Miernikiem
dobrego poziomu nauczania jest wysoka zdawalnos¢ testow zewnetrznych oraz
znaczaca liczba laureatow konkurséw przedmiotowych. Dobrym uczniem jest
ten, ktory potrafi skutecznie operowac¢ wlasnymi zasobami umiejetnosci i wie-
dzy w rozwigzywaniu schematycznych zadan i testdw egzaminacyjnych.
Dobrym nauczycielem jest za$ taki, ktory potrafi nauczy¢ okreslonych
kompetencji edukacyjnych oraz zastosowaé skuteczny i efektywny warsztat
w zakresie ksztalcenia tych umiejetnosci. Mlodziez takze dostrzega opisywane
powyzej tendencje, czego wyrazem moga by¢ odpowiedzi udzielone w ankie-
tach na temat szkolnej edukacji.

Opisujac polska szkote, licealisci podkreslajag kilka istotnych, problematycz-
nych kwestii. Znaczaca cze$¢ pytanych uwaza, ze edukacja szkolna: ,nie

8 Termin nie odnosi si¢ do porzadku chronologicznego, ale problemowego. Jest to rozumienie
bliskie ujeciu Michela Foucault w jego archeologii wiedzy, gdzie nowoczesno$¢ oznacza
funkcjonowanie okreslonego rodzaju dyskursowych praktyk (m.in. dyscyplin wiedzy, relacji
wladzy, modeli komunikacji). Por. Michael Foucault, Nadzorowa¢ i kara¢. Narodziny wigzienia,
przet. Tadeusz Komendant, Aletheia, Warszawa 2011.

® Paul Standish, The Disenchantment of Education and the Re-enchantment of the World, s. 99.
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przygotowuje ich do prawdziwego zycia”, ,stwarza falszywe problemy oraz
sztuczne sytuacje, ktore sg specjalnie zaprojektowane dla celow edukacji”. Mto-
dzi ludzie uwazajg tre$ci procesu edukacyjnego za niepowigzane z ich realnymi,
zyciowymi potrzebami. Ubolewaja nad tym, ze szkota nie pomaga im rozwijac
pelnego potencjatu tworczego i naukowego. W ich opinii, nauczyciele koncen-
trujg si¢ gtdbwnie na przeprowadzaniu testow i ocenianiu efektow. Dla odmiany,
szkota ich marzen powinna zdecydowanie bardziej przypominac¢ instytucje
akademicka, charakteryzujaca si¢ okreslonym stylem relacji oraz specyficzng
strukturg organizacyjna. W opinii nastolatkow, podstawowym celem nauki nie
jest bowiem zdawanie egzamindw i testow, ale poznanie prawdziwej, a nie skro-
jonej specjalnie na ich potrzeby, wiedzy o $wiecie. Sg jednak zgodni w uznaniu,
ze to, czego faktycznie ucza si¢ w szkole, to jedynie rozwigzywanie testow,
stosowanie schematéw i modelowe wypehianie kart odpowiedzi'’.

Genezy zjawiska dominacji czysto technicznego i instrumentalnego modelu
nauczania upatruje Paul Standish w szerszym kontekscie filozoficznym, a mia-
nowicie w opisywanym przez Hilarego Putnama oddzieleniu sfery faktow od
sfery warto$ci oraz towarzyszgcym mu zalozeniu, ze w odréznieniu od obiek-
tywnych faktéw, warto$ci moralne s czysto subiektywne''. Konsekwencjg ta-
kiego ujecia norm faktow jest sprowadzenie procesu nauczania do kategorii
efektywnosci i skuteczno$ci. Jezykowa ilustracja opisywanego zjawiska jest
dominacja sagdéw warunkowych o formie: ,,Jesli dysponujesz okreslonymi war-
tosciami, wowczas dziatanie X stanowi najbardziej realistyczng strategi¢ poste-
powania” w praktyce edukacyjnej. Dzialania wychowawcze sprowadzone zo-
stajg do kryteriow wywodzacych si¢ z jezyka ekonomii (efektywnos¢, skutecz-
no$¢), co z kolei prowadzi do btednego ujmowania celu procesu edukacyjnego
oraz opartego na uproszczeniu rozumienia natury ludzkiej. To jednak zbyt wa-
skie ujecie natury ludzkiej. Wedlug Standisha, autonomia podmiotowa ksztaltuje
si¢ poprzez doswiadczenie edukacji. Przezycie to ma charakter zar6wno kogni-
tywny (opiera si¢ na przekazie tresci), ale takze emocjonalny (uwidocznienie
postawy wobec prezentowanej lub odbieranej tresci). Przyjrzyjmy sie¢ tej kwestii
nieco bardziej szczegdtowo.

Przedstawieniu teorii, wymianie opinii, a w bardziej ogolnym kontekscie,
dialektycznej relacji edukacyjnej, towarzyszy jaka§ forma odstania si¢ emocjo-
nalno$ci nauczyciela i wychowanka. Nie chodzi tutaj o podmiotowe przezycia
zwigzane z osobistg, psychiczng sferg funkcjonowania, ale stosunek do wyko-
nywanej praktyki i przekazywanej wiedzy. Dla Paula Standisha nauczanie nie
powinno zasadza¢ si¢ wylacznie na opanowaniu technicznej umiejgtnoscei,
efektywnym zapoznawaniu uczniow z okre§lonymi wiadomos$ciami oraz umie-

10 Wyniki ankiety opracowane na podstawie badan wiasnych, przeprowadzonych w 2017 roku na
grupie dwustu licealistow uczgszczajacych do szkot na terenie Trojmiasta.
! Paul Standish, The Disenchantment of Education and the Re-enchantment of the World, s. 9.
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jetnosciami, ale na wspotuczestniczeniu we wspdlnocie dyskursu. Nauczyciel
przedstawiajac komunikowana tres¢, jest niejako zmuszony do skonfrontowania
swoich postaw z podawanym przez siebie przekazem. Przejawiane przez niego
zachowanie (silnie nacechowane emocjonalnie), oddaje dyskursowe znaczenie
okreslonych kodoéw kulturowych. Opor wynikajagcy z samej struktury
i warunkoéw procesu nauczania, umozliwia obu stronom — nauczycielowi i wy-
chowankowi — zajecie emocjonalno-kognitywnej postawy wobec Swiata. We-
dlug Paula Standisha, podmiotowos$¢ ludzka zasadza si¢ na dwoch powigzanych
ze sobg elementach konstytutywnych: racjonalnosci i emocjonalno$ci. Naucza-
nie powinno uwzglednia¢ oba te aspekty.

Nalezy poczyni¢ w tym miejscu istotne zastrzezenie. W swoich tekstach Paul
Standish podkresla, ze najistotniejsze elementy dzialan edukacyjnych sa obecne
na wielu etapach ksztatcenia. Wskazuje na fakt, ze nauczanie skierowane do ma-
tych dzieci, licealistow czy studentow posiada swoj szczegolny kontekst, ale kluczowe
wnioski dotyczace spotecznej doniostosci edukacji charakteryzuja wszystkie
etapy procesu'?. Wspodlna jest zaréwno ogodlna matryca relacji: nauczyciel
(rodzic) — tres¢ — uczen (wychowanek), a takze emocjonalno-poznawczy
komponent wychowania.

2.2. KONSTYTUTYWNE ELEMENTY PROCESU EDUKACYJINEGO

Charakteryzujac podmiot procesu edukacyjnego, Standish odnosi si¢ do naturali-
stycznej koncepcji Johna McDowella bedacej odpowiedzig na problem oddziele-
nia sfery faktow i warto$ci w konteks$cie ludzkiej natury. McDowell uwaza, ze
u zarania zycia, podobnie jak kazdy inny organizm zwierzecy, cztowiek podlega
przyczynowym zalezno$ciom wywodzacym si¢ ze sfery faktow biologicznych
i fizycznych. Wtasciwy czlowiekowi rozwdj osobowy jest mozliwy dzigki
podleganiu zewngtrznym procesom edukacyjnym. Ksztalcenie stuzy przede
wszystkim wytworzeniu wyzszej 1 doskonalszej natury w bycie ludzkim. Prze-
strzen normatywnych relacji i zasad wylania si¢ wprost z ludzkich doswiadczen.
Wedlug McDowella, przezycia podmiotowe zostaja uporzadkowane i ustruktu-
ryzowane przez umyst cziowieka, a zdolnosci konceptualne realizujg sie¢
w ludzkim do$wiadczeniu. Dzigki temu, podlegajace procesom edukacyjnym
dziecko, wkracza w $wiat samo$wiadomych praktyk reprezentacji oraz
uczestnictwa w spotecznosci ludzkiej'*. Proces edukacyjny ma na celu rozwinie-
cie pelnego zrozumienia racjonalnego dos$wiadczenia jgzyka oraz wejscie
w $wiat intersubiektywnych praktyk dyskursowych.

12 Por. Paul Standish, Teaching Exposed: Education in Denial, The Boyd Bode Lecture, Institute
of Education, London 2014 (maszynopis), s. 2-5.

13 Paul Standish, The Disenchantment of Education and the Re-enchantment of the World, s. 100~
102.
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Aby zilustrowaé roznice pomigdzy doswiadczeniem charakteryzujacym
zwierzg i czlowieka, Standish zach¢ca czytelnika, aby wyobrazit sobie zwierze
myjace ziemniaki w strumieniu'®. Makak wie, ze czyste ziemniaki smakujg le-
piej, poniewaz sam do$wiadczyt przyjemnego wrazenia smakowego. Widzi
takze, ze brud znika, gdy inny przedstawiciel tego gatunku myje ziemniaki
w wodzie. Chociaz zwierz¢ nie rozumie zasady postepowania w analogicznych
sytuacjach, a takze nie ma §wiadomosci poj¢¢ ogolnych wyrazajacych ogladane
i doswiadczane przedmioty, angazuje si¢ w konkretne dziatanie przynoszace
mu biezaca korzys$¢. Z drugiej strony mozemy wyobrazi¢ sobie dziecko, ktore
myje plastikowe warzywa w pustej misce. Dziecko wkracza w symboliczng
przestrzen poje¢ ogdlnych. Nie tylko rozpoznaje ono praktyke polegajaca na
myciu warzyw obecng w $wiecie dorostych, ale takze, stosujac fikcyjne przed-
mioty, demonstruje poznawczy dystans i wlasng modyfikacje tego spotecznie
uwarunkowanego dziatania. Mozna zatozy¢, ze dziecko w pelni rozumie pojgcia
ogolne, ich reprezentacje, a takze dyskurs spoleczny, w ktéry zaangazowani sg
zaréwno otaczajacy go doro$li ludzie, jak 1 on sam. Chociaz wraz z wiekiem
zmienia si¢ zasob przyswajanych i negocjowanych znaczen jezykowych, schemat
wkraczania w sfere dyskursu spolecznego pozostaje ten sam.

Chociaz Standish uwaza odniesienie do jezyka symbolicznego za bardzo
istotne, wskazuje rowniez, ze proces edukacyjny jest czym$ wigcej niz tylko
doswiadczaniem istnienia relacji logicznych i normatywnych w rzeczywistosci
dyskursowej. Standish dostrzega, ze do§wiadczenia dziecka moga aktualizowac
jego racjonalny potencjal, niezaleznie od ich moralnej zawartosci. Zauwazmy,
ze nie kazda praktyka spoteczna zastluguje na uznanie za do$wiadczenie
z zakresu edukacji moralnej. Nauka gry w koszykoéwke lub pitke nozng stanowi
dziatanie opierajace si¢ na symbolicznych pojeciach oraz waznych spolecznych
regutach, ale nie jest pelnym doswiadczeniem edukacji moralnej. Nawet jesli
tego rodzaju praktyki wdrazaja do stosowania takich zasad moralnych jak cho-
ciazby regula fair play czy wspolpraca zespolowa, nie stanowig one
wystarczajgcego doswiadczenia normatywnego. Brakujacym elementem przezy-
cia wychowawczego jest ksztaltowanie samo$wiadomosci i autonomii
podmiotowej. Do$wiadczenie spotecznej praktyki dostarcza wiedzy i §wiadomo-
$ci obowiazujacych ,,zasad gry”. Kolejnym, kluczowym krokiem w procesie
edukacyjnym powinno by¢ przyjecie, zmodyfikowanie lub odrzucenie
odkrywanych norm.

Powr6émy jednak do problemu relacji migdzy umystem i rozumowaniem.
Wedlug Standisha do§wiadczenie nie tylko wigze si¢ z myS$lami, ale takze sam
akt myslenia jest doswiadczeniem. Przedmiot doswiadczenia ma szerszy zakres
niz przestrzen rozumowania, poniewaz obejmuje takze zwigzki przyczynowe
pomiedzy bytami. To wlasnie dzigki wyzszym warto§ciom ,,naturalne” aspekty

14 Ibidem, s. 98.
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zycia ludzkiego uzyskuja swoj niepowtarzalny charakter. Zwyczaje dorostych
iich rozumowania, ktére ukazywane sa poprzez praktyki edukacyjne, shuza
urzeczywistnieniu zdolnosci dziecka do racjonalizacji §wiata. Samo nauczanie
rozumowania pozbawionego istotnej tresci byloby jednak dzialaniem niewy-
starczajagcym. Standish zgadza si¢ z McDowellem co do faktu, iz praktyki
edukacyjne maja na celu rozwiniecie potencjatu istot ludzkich w $wiecie. Proces
ten opiera si¢ jednak nie tylko na wrodzonej zdolno$ci do rozwijania myslenia
racjonalnego, ale przede wszystkim na emocjonalnej naturze cztowieka'”.

Przywotujac dialektyke pana i stlugi Hegla, zauwazmy, ze proces emancypa-
cji $wiadomosci wymaga dwoch kluczowych warunkow. Pierwszym z nich jest
emocjonalna reakcja zwigzana z u$wiadomieniem sobie wiasnego istnienia
w $wiecie. Drugim jest odkrycie wlasnego sprawstwa wobec rzeczywistosci
stawiajacej konieczny opor wobec wlasnych dziatan. Podobnie praktyka eduka-
cyjna dostarczajac emocjonalnych wrazen, otwiera wychowanka na odkrycie
wlasnego udzialu w otaczajacej go rzeczywistosci. OczywiScie, emocjonalny
wplyw nalezy w tym przypadku ujmowaé¢ w zdecydowanie bardziej ogolnych
kategoriach niz zaproponowane przez Hegla uczucie trwogi. Nie chodzi
wszakze o celowe straszenie wychowanka lub spowodowanie w nim odczucia
jakiej§ formy presji czy dominacji, ile raczej o stworzenie warunkow
umozliwiajagcych pojawienie si¢ emocjonalnego impulsu sklaniajacego do
podejmowania przemyslen na temat wiasnej sytuacji egzystencjalnej. Chodzi tu
raczej o umozliwienie do$wiadczania procesu pozyskiwania wiedzy oraz goto-
wo$¢ do podjecia dialogu na temat rzeczywistosci spotecznej. Dobrego przy-
ktadu tego rodzaju relacji edukacyjnej dostarcza Paul Standish opisujac sytuacje
rozmowy dziecka z ojcem.

Standish przytacza scenariusz zdarzenia, w ktérym mate dziecko wchodzi do
pokoju, w ktorym pracuje jego ojciec. Dziecko z trudem dobierajac stowa,
z wielkim przejeciem w glosie, informuje mezczyzng, ze starsza siostra chlopca
umiescita jego zabawke w toalecie. Standish zwraca uwagg na to, ze komuniku-
jac si¢ z ojcem, dziecko nie tylko relacjonuje mu zaistniala sytuacje w celu
przedstawienia faktow, ale przede wszystkim rejestruje emocjonalng reakcje
dorostej osoby na to szczegodlne zdarzenie. Chlopiec dowiaduje sig, jak funkcjo-
nuje realny §wiat i ze to wlasnie on jako czlowiek ma co$ waznego do powie-
dzenia na temat otaczajacej go rzeczywistoéci'®. Uczenie si¢ jezyka emocji nie
polega jedynie na ich do$wiadczaniu, ale takze na obserwowaniu dyskursowej
rzeczywistosci $wiata dorostych. Podobnie, proces edukacji moralnej w szkole
moze przebiega¢ chociazby w formie dostarczania dobrych przyktadéw zacho-
wan czy wlasciwych wzorcow reagowania. Z pewnoscia jednak, wymaga on
otwartosci na wejscie w dialog z wychowankiem na temat przebiegu, znaczenia

15 Ibidem, s. 113.
16 Ibidem, s. 114.
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i motywow spotecznych gier, ktore podejmuja ludzie tworzacy okreslong spo-
fecznose.

Brytyjski filozof w podanym przykladzie wskazuje, Ze proces wejscia
w $wiat jezykowych odniesien rozpoczyna si¢ juz w okresie wczesnego dziecin-
stwa. Dodaje jednak, ze rozwoj jezykowy nabiera tempa i ulega wzmocnieniu na
kolejnych etapach procesu wychowawczego'’. W $wietle ciagtego, procesual-
nego charakteru edukacji, uprawnione jest uznanie, ze dziatania kontynuowane
na etapie ksztalcenia instytucjonalnego powinny uwzglednia¢ coraz bardziej
zaawansowane postugiwanie si¢ jezykiem symboli, charakterystycznym dla
okreslonej wspolnoty jezykowe;.

Opisane zdarzenie mozna uog6lni¢ do catosciowej praktyki edukacyjnej,
w ktorej relacja edukacyjnego ,,Scierania si¢” si¢ ze §wiatem obejmuje trzy ele-
menty: nadawce (wychowujacy dorosty), odbiorce (wychowanek) i samg tres¢
komunikatu. Stosujac terminologi¢ Hegla, ,,§wiadomos$¢ w sobie” reprezento-
wana w tym przyktadzie przez wychowanka, wymaga odkrycia tego, co ograni-
cza jej sprawstwo w Swiecie. Aby sta¢ si¢ §wiadomoscig samoistng (autono-
miczng, wolna, racjonalng), niezb¢dna jest konfrontacja ze §wiatem zasad i regut
ustanawianych przez §wiat dorostych. Odkrycie tych regut nastgpuje poprzez
obserwowanie i przezywanie reakcji emocjonalnych na okreslone zdarzenia
w $wiecie. Odczuwanie emocji wigzacych wychowanka z jego podmiotowa
podstawa oraz konfrontowanie wlasnych przezy¢ ze §wiatem zewngtrznym,
umozliwia  zaistnienie sytuacji ,,uprawomocnienia” wilasnego glosu.
Wychowanek, analogicznie do §wiadomosci niesamoistnej, wkracza w stadium
emancypacji. Zauwaza znaczenie wilasnej tworczej dzialalnosci. Dostrzega
stojaca u jej podstaw podmiotowo$¢ sprawcza.

2.3. EDUKACJA MORALNA JAKO KOMUNIKOWANIE ZNACZEN

Zdaniem Paula Standisha, doswiadczenie edukacyjne sktada si¢ z trzech istoto-
wych elementow. Jego zasadnicze cele to: (1) odkrywanie rzeczywisto$ci pojec
ogblnych: reprezentacji, przedmiotéow i relacji migedzy nimi; (2) odkrywanie
zewngtrznej rzeczywistosci (zasad i prawa), a wiec $wiata, ktory jest doswiad-
czany w osobistym przezyciu i uznawany za co$, o czym warto i nalezy mowic;
(3) odkrywanie wlasnego gtosu, czyli roli cztowieka, ktoéry ma co$ do powiedze-
nia o0 zewnetrznej rzeczywistosci, w ktorg sie angazuje'®.

Najwazniejszym narzedziem tak rozumianej edukacji jest jezyk, ktory
umozliwia stawanie si¢ pelnoprawnym uczestnikiem dyskursowej sieci spotecz-
nej. Jezyk rozumiany jest w tym ujgciu jako nosnik racjonalnosci, autokreacji
i autonomii podmiotowe;j. Jest to sfera intersubiektywna, obejmujaca nie tylko

17 Ibidem.
18 Paul Standish, Teaching Exposed: Education in Denial, s. 6.
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okreslony system znaczen, ale takze emocjonalne reakcje na okreslone zdarzenia
i wszelkie formy aktow performatywnych. Na kod jezykowy danej spotecznos$ci
sktadaja si¢ zatem nie tylko reguly skladni i gramatyki oraz odpowiednie
symbole stosowane w mowie lub pismie, ale takze wszelkie formy zachowan
majacych swoje ustalone, ale jednoczesnie podatne na modyfikacj¢ znaczenie.
W tym sensie, jezyk staje si¢ intersubiektywnym odniesieniem, rodzajem
zewnetrznej, a jednoczesnie takze wlasnej struktury, wobec ktorej okresla sig
wychowanek. Reakcja ucznia i uczennicy na tres¢ komunikatu edukacyjnego
oraz na jego uwarunkowania, staje si¢ elementem niezb¢dnym do uksztattowa-
nia si¢ podmiotowej samowiedzy.

Uzywajac jezyka Hegla, ,.hamowane pozadanie”' staje sic w tej sytuacji
trwalg podstawg ksztaltowania podmiotowosci i autonomii. Edukacyjny opor,
w postaci $wiata dyskursowych regut, czynnos$ci mowy i reakcji emocjonalnych,
staje si¢ kluczowym ogniwem rozwoju jednostki podlegajacej procesowi
edukacyjnemu. Poczucie sprawstwa pojawia si¢ tylko wobec czego$, co nie
podlega prostej negacji. Spoteczny dyskurs funkcjonuje jako system odniesien
dla tworzacej sie podmiotowosci. Swiat jezykowych regut poddaje sic modyfikacji
i jest swego rodzaju zaproszeniem do wkroczenia w spoteczny i etyczny dialog
z wspolnota wychowawcza.

Pewnego wyjasnienia wymaga spoteczny kontekst komunikacji jezykowe;.
Koncepcja Paula Standisha odzwierciedla dwie, pozornie kontrastujace ze soba
wizje spoteczne. Ujmujac proponowany model w kategoriach angielskiego
filozofa prawa, Antonego Duffa, mozna byloby powiedzie¢, iz przyjeta w nim
zostata liberalno-komunitarna perspektywa wychowania®’. Z jednej strony, ce-
lem praktyki edukacyjnej jest bowiem rozwoj moralnej autonomii podmiotu;
podobnie jak teoria liberalna, podejscie to zaklada, Ze nauczanie powinno
zachgca¢ mtodych ludzi do pelnego wykorzystania ich racjonalnego i emo-
cjonalnego potencjatu za pomoca jezyka, aby sta¢ si¢ niezaleznymi podmiotami
dziatan, wedtlug zasady: Mowie, wiec jestem. Z drugiej strony, obecny jest
wtym ujeciu takze komunitarny punkt widzenia. Do pelnego rozwoju
podmiotowosci wymagana jest bowiem wspodlnota jezykowa, stanowigca
rezerwuar wspolnych znaczen dyskursowych. Sie¢ jezykowa umozliwia
rozwini¢cie moralnej autonomii ucznia — autorefleksji i poczucia doniostosci
wlasnego istnienia w S$wiecie. Co roOwnie istotne, zmiana zewnetrzngj
rzeczywistosci staje si¢ mozliwa dzigki zastosowaniu aktow mowy, ktore z samej
natury rzeczy majg charakter spoteczny.

19 Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Fenomenologia ducha, s. 226.

20 Duff uzywa okreslenia ,,liberalno-komunitarny” model spotecznosci w odniesieniu do wlasnej
koncepcji kary pojmowanej jako komunikowanie $wieckiej pokuty. Por. Antony Duff,
Punishment, Communication and Community, Oxford University Press, New York 2001.
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Istnienie wspolnoty jako punktu odniesienia, nabiera szczegdlnego znacze-
nia, gdy uzmystowimy sobie znaczenie pojecia oporu w edukacji aksjologiczne;.
Ciekawej ilustracji tej kwestii dostarcza chociazby analiza relacji mistrz i uczen
w ujeciu Georga Steinera. Dla filozofa, sytuacjg realnej nauki i poznania rze-
czywistosci jest akt emocjonalnego odrzucenia mistrza i jego nauk®'. Rozwinig-
cie wlasnej koncepcji, zbudowanie wlasnego $wiata aksjologicznych regut i auto-
nomicznych dziatan, wymaga zwatpienia w autorytet i rozpoczecia budowania
wiasnej Sciezki edukacyjnej. Realna tworczos¢ jest mozliwa tylko dzieki
odrzuceniu tego, co zewngtrznie oczekiwane. Prawdziwa wolnos¢ i niezaleznos¢
wymaga przejs$cia od heteronomii do osobistego, podmiotowego sprawstwa.

Powracajgc do postaw procesu edukacyjnego w ujeciu Standisha, uczenie si¢
jest aktem komunikacji sktadajacym si¢ z trzech podstawowych elementow:
nauczyciela (wychowawcy), ucznia i tresci komunikatu®?. Mozliwo$é (lub przy-
puszczalnie obowigzek) mdéwienia sprawia, ze uczniowie wierza, ze jest co$
istotnego, o czym warto mowic. Istotnym odkryciem jest to, ze student (uczen)
dowiaduje sie, ze nie tylko dokonuje aktow mowy, ale przede wszystkim
wspottworzy sfere wspolnego jezyka. W relacji edukacyjnej potrzebny jest jed-
nak jeszcze jeden istotny element. W przeciwnym razie, niemal kazde wyrazenie
jezykowe mogloby zosta¢ uznane za wartosciowe. Na $wiecie musi istnie¢ cos,
co jest warte zajecia stanowiska.

Hegel w Fenomenologii ducha zwraca uwagg na to, ze prawdziwa autono-
mia wymaga konkretyzacji: odkrycia i sformulowania tresci samowiedzy. Aby
osiggna¢ stan wolnosci, $wiadomos$¢ niesamoistna musi przejs¢ caly proces od
zmagania si¢ ze §wiatem 1 wlasnymi emocjami, az do odkrycia sensu wlasnego
samorozwoju. Podobnie, edukacyjny opdr i emocjonalna reakcja na proces
wychowawczy shuzy nauce wilasciwego wartosciowania. Odroznienie tego, co
istotne od tego, co drugorzedne, a takze uchwycenie sensu zawartego
w aktach szeroko rozumianej komunikacji, to odlegly, ale wartoSciowy cel
wszelkich dziatan edukacyjnych realizujacych si¢ we wspolnocie jezykowe;.

W tym kontekscie edukacja nie stwarzajaca oporu, pozwalajaca na rozko-
szowanie si¢ $§wiatem 1 korzystanie z uformowanych juz uprzednio struktur,
przypomina¢ moze nieco sytuacje ,,Swiadomosci samoistnej”. Zamknigta we
wlasnym S$wiecie przemijajacych doznan i chwilowych emocji, §wiadomos¢
pana nie podlega procesowi uczenia si¢ realnej wiedzy o $wiecie i zwigkszania
wlasnej samowiedzy podmiotowej. Brak barier, utatwianie ,,korzystania” z zaso-
bow edukacyjnych, wlaczanie do uformowanego juz $wiata relacji spotecznych,
moze stanowi¢ §lepa uliczke w procesie rozwoju §wiadomosci i autonomiczno-
$ci wychowanka. Przyktadem tego rodzaju praktyki jest egzekwowanie okreslo-
nych schematow odpowiedzi, oczekiwanie jednego poprawnego rozwigzania

2! Georg Steiner, Nauki mistrzéw, przet. Jerzy Lozifiski, Wydawnictwo Zysk i Spotka, Poznan 2013.
22 Paul Standish, Teaching exposed, s. 6-7.
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zadan, oderwanie nauczania od pojecia relacji dialektycznej, odarcie praktyki
edukacyjnej z naturalnie towarzyszacych do§wiadczaniu §wiata emocji.

Na zakonczenie pozostaje pytanie o specyfike oporu, ktéry miatby przeja-
wia¢ si¢ w praktyce edukacyjnej. W kontekscie podjetych rozwazan, z pew-
no$cia bytoby to madre stawianie granic, formutowanie edukacyjnych wyzwan,
oparte o spoteczne normy reagowanie na spoteczne akty mowy wychowanka.
Opor jest takze do pewnego stopnia naturalng reakcja wychowanka, jesli
ujmujemy dziatanie edukacyjne jako element funkcjonowania w spotecznej sieci
jezykowych zaleznosci. Mtody cztowiek odkrywa warto$¢ i znaczenie otaczaja-
cych go symboli oraz podejmuje wysitek samodzielnego modyfikowania ich
znaczen.

Powr6émy jeszcze na zakonczenie do kwestii emocji zwigzanych z procesem
edukacyjnym. Jak zauwaza Standish, nie tylko wychowanek, ale takze nauczy-
ciel (nadawca komunikatu edukacyjnego) przyjmuje okreslong postawe emocjo-
nalng wzglgdem przedstawianej tresci. Reprezentujgc $wiat uwidacznianych
symboli praktyk, odnosi si¢ do nich w okre§lony spotecznie sposob. To
ustosunkowanie do tresci nauczania jest przejawem emocjonalnego nacechowa-
nia przedstawionej wiedzy. Tak jak wychowanek zabierajac glos, jednoczesnie
przezywa do$wiadczenie autentycznego uznania podmiotowosci, tak tez nauczy-
ciel reprezentuje nie tylko ,,suche fakty” i oderwane od praktyki modele wiedzy,
ale zajmuje wobec nich konkretna, zakorzeniong kulturowo postawg. Emocjo-
nalne nacechowanie komunikatow ptynacych od nauczyciela (lub rodzica na
pierwszym etapie procesu wychowawczego) i wychowanka, zwigzane jest ze
spotecznym znaczeniem je¢zyka. Nie jest on po prostu narzedziem stuzacym
przekazywaniu wiedzy, ale medium odniesienia i wspoltworzenia intersu-
biektywnego $wiata.

PODSUMOWANIE

Analizujac czwarty rozdzial Fenomenologii ducha G. W. F. Hegla, warto zwro-
ci¢ szczegolng uwage na fragment poswigcony paradoksalnemu wymiarowi
dialektyki pana i stugi. Dzi¢ki ksztaltowaniu §wiata oraz emocjonalnemu odbio-
rowi relacji panowania, §wiadomos$¢ niesamoistna wznosi si¢ do poziomu
samowiedzy i odkrywa mozliwos¢ indywidualnego sprawstwa w §wiecie. Jest
to pierwszy krok na drodze do uzyskania podmiotowej autonomii i spotecznego
uznania, a w konsekwencji osiggnigcia stanu wolnoSci polegajacego na
uswiadomionej koniecznosci rzgdzacej rzeczywistoscia.

Podobnie, proces edukacyjny polegajacy na ksztattowaniu autonomii,
racjonalnosci oraz rozwijaniu emocjonalnosci wychowankow, wymaga potacze-
nia sfery faktow i wartosci. Dyskurs edukacyjny w zakresie ksztatcenia moral-
nego opiera si¢ na dwoch istotowych warunkach: otwartosci na emocjonalng
zawartos¢ komunikatu edukacyjnego oraz specyficznie rozumianym oporze



Dialektyka oporu. Edukacja jako process. .. 59

wychowawczym. W swiecie Fenomenologii ducha, istnienie na styku zalezno$ci
od $wiata intersubiektywnych relacji oraz wptywu na $wiat przyrodniczych
fenomendow, pozwala odkry¢ wlasng podmiotowos¢é. Na gruncie praktyki
edukacyjnej odkrycie wlasnego glosu jako znaczacego elementu sieci jezyko-
wych, spotecznych zaleznosci, jest dla wychowanka momentem przetomowym.
Kolejnym etapem jest poszukiwanie tresci, ktora mozna i warto wyrazi¢ wila-
snymi stowami.
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DIALECTICS OF RESISTANCE
EDUCATION AS A PROCESS OF DISCOVERING MEANINGS

Splitting up of educational practice into a value-free cognitive component and a cognition-free
emotive component which dominated in modern account of education, has led to the serious mis-
understanding of the subject and purpose of educational activities. Using the conceptual apparatus
related to the exchange of services and developing the key competences has resulted in reduction
of educational activities to economic factors. The purpose of this paper is to demonstrate the im-
portance of the concept of resistance as a link connecting the cognitive and the emotional elements
in teaching. The assumption is that developing moral autonomy by the students is the ultimate goal
of educational activities.

The first part of the paper analyses the concepts of self-knowledge, subjectivity and resistance in
terms of G. W. F. Hegel’s "Phenomenology of the Spirit". The second section refers these con-
cepts to the contemporary moral education. The linguistic concept of education developed by Paul
Standish is presented; the focus is on the author’s view on the role of emotional factors in shaping
the moral autonomy of the students. The concept of educational resistance turns out to be a neces-
sary link connecting two important perspectives: the self-consciousness of a student and a discur-
sive world, consisting of socially conditioned acts of speech.
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education, resistance, moral autonomy, self-knowledge, Paul Standish
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~ JAK PODSTAWA PROGRAMOWA KSZTALCENIA
OGOLNEGO W POLSKIEJ SZKOLE PODSTAWOWEJ UIMUJE
UMIEJETNOSC OCENIANIA JAKO KOMPETENCJE UCZNIA?

Abstrakt

W artykule tym analizuj¢ obowigzujaca w Polsce podstawe programowa ksztalcenia ogdlnego
w szkole podstawowej. Analiza ta ma na celu zwrdcenie uwagi na ryzyko, ze w polskiej szkole
podstawowej umiej¢tno$¢ dokonywania przez ucznia takich ocen, ktére moga by¢ intersu-
biektywnie prawomocne, ograniczana jest do weryfikacji wzgledem narzuconych mu zasad lub
warto$ci. Ograniczenie to, jak sugeruj¢, stanowi przeszkod¢ dla mozliwego rozwoju umiejg¢tnosci
oceniania u ucznia.

Stowa kluczowe:
umiejetnos$¢ oceniania, podstawa programowa, polska szkota podstawowa

Umiejetnos¢ formulowania ocen jest jedng z umiej¢tno$ci pozwalajacych
czlowiekowi na kierowanie swoim zyciem. Cho¢ o formutowanie jakich$ ocen
proszeni jesteSmy od najmlodszych lat, to wydaje si¢, ze samego oceniania
nikt nas nie uczyl. Po prostu pewnego dnia dokonujemy naszej pierwszej oceny
— zapewne oceny wlasnego samopoczucia. Z czasem zaczynamy formulowaé
oceny dziatan swoich i innych. Niewykluczone, ze trafny opis tego, jak rozwija
si¢ u dzieci umiej¢tno$¢ oceny dziatan, przedstawit w swojej teorii rozwoju
rozumowania moralnego Lawrence Kohlberg. Jego zdaniem poczatkowo dziec-
ko prawdopodobnie uzaleznia¢ bedzie ocen¢ dziatania od ewentualnej kary lub
hedonistycznie pojetej korzysci. Pozniej, wraz z zapoznawaniem si¢ z konwen-
cjami spolecznymi, zapewne zacznie uzaleznia¢ swojg ocen¢ od tego, czy dane
dziatanie spetia okre$lony, przyjmowany w spoteczenstwie standard. Z po-
czatku motywacja bedzie tu pozytywna samoocena zapewniana przez bycie
postrzeganym jako osoba zachowujgca si¢ zgodnie z konwencja, pdzniej
motywujgcym stanie si¢ autorytet stojacy za okreSlong konwencja. Jeszcze
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p6zniej, uswiadomiwszy sobie, ze konwencja to tylko konwencja, mozliwe,
ze zacznie mySle¢ w kategoriach ogolnoludzkich praw, by ostatecznie
— uswiadomiwszy sobie wlasng autonomi¢ moralng — by¢é moze zaczaé
znajdowa¢ uzasadnienie dla formutowanych ocen w uznawanych przez siebie
uniwersalnych zasadach. Badania, ktore doprowadzity Kohlberga do
przedstawionej tu w zarysie koncepcji, mialy charakter empiryczny. Dotyczyty
tego, w jaki sposob o ocenie dzialania mys$la miodzi ludzie w wieku 10, 131 16
lat. Zgodnie z wnioskami przedstawionymi przez Kohlberga liczba przypadkow
przekroczenia bariery konwencjonalnosci wzrastata w przedziale wickowym od
10 do 16 roku zycia'. Skoro tak, to mozna chyba uznaé, ze wéréd konczacych
szkote podstawowa mtodych ludzi — majacych 14-15 lat — beda tacy, ktorzy
zdolni byliby do przekroczenia granicy konwencji jako podstawy oceny
dziatania i do zwrocenia si¢ w strong wlasnej autonomii moralnej pozwalajacej
na poznanie uniwersalnych zasad stanowigcych ostateczng podstawe dla
dokonywanych ocen.

Istnienie takich uniwersalnych zasad, na ktorych mogtyby si¢ ostatecznie
opiera¢ nasze oceny, jest przedmiotem sporu. Tym niemniej juz samo to, ze
stanowisko dotyczace ich istnienia nie zostato jak dotad definitywnie odrzucone,
lecz co rusz powraca w nowych odstonach w obszarze metaetyki, posiada
istotng konsekwencj¢. Pozwala nam przyja¢ hipotetyczne zatozenie, ze rozwoj
umieje¢tnosci oceniania prowadzi do si¢gania po uniwersalne zasady. Ponadto,
zgodnie z tym, co odnotowatem powyzej, mozemy zatozy¢, ze pierwszy krok
na drodze od zanurzenia w konwencjach do poznania uniwersalnych zasad
zdolni sa wykona¢ przynajmniej niektorzy uczniowie ostatnich klas szkoty
podstawowej. Skoro tak, to wlasciwym wydaje si¢ stworzenie im warunkéw do
wykonania tego kroku.

W niniejszym artykule pragne zwrdci¢ uwage na to, ze istnieje ryzyko, iz
w polskiej szkole podstawowej, zgodnie z tym w jaki sposob ksztalcenie w niej
zaplanowane jest w nowej podstawie programowej, umiej¢tno$¢ formutowania
przez ucznia takich ocen, ktéore moga by¢ intersubiektywnie prawomocne,
ograniczana jest do weryfikacji wzgledem narzuconych mu zasad lub wartosci,
co uniemozliwia mu wyjécie ze stanu zanurzenia w konwencjach®. Postaram si¢
pokaza¢ to, referujac wyniki poczynionego przeze mnie badania. Dotyczylo ono
samej podstawy programowej jako dokumentu normatywnego, a doktadnie za-
wartych w niej sformutowan. Nie obejmowato zatem sprawdzenia faktycznych
praktyk nauczania. W badaniu tym przyjrzalem si¢ okreslonej drodze wy-
chowania 1 ksztalcenia, jaka mogltby przej$¢ absolwent szkoly podstawowe;j.

!'L. Kohlberg, The Development of Children’s Orientations toward a Moral Order: 1. Sequence in
the Development of Moral Thought, ,,Vita Humana” 1963, t. 6, nr 1-2, s. 11-33.

2 Pragne jednoczesnie podkresli¢, ze nie oznacza to, iz przed wprowadzeniem nowej podstawy
programowej rzecz nie miata si¢ podobnie. Sprawa ta wymagataby zbadania.
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Najpierw odbyl on wychowanie przedszkolne, a nastepnie ksztatcenie ogolne
w szkole podstawowej w zakresie zaje¢ obowigzkowych®. Pierwsze zrealizowat
zgodnie z nowa Podstawg programowq wychowania przedszkolnego*, drugie
— zgodnie z nowa Podstawg programowq ksztalcenia ogolnego dla szkoly
podstawowej°. Jako Ze uczestniczyl wylacznie w zajeciach obowigzkowych, nie
uczeszczal on ani na zajgcia z etyki, ani z religii, ani na zajecia z wychowania do
zycia w rodzinie. Fragmentow podstawy programowej poswieconych tym
przedmiotom nie bralem zatem pod uwag¢ w badaniu. Zajgciami obowigzko-
wymi, ktorych nie mogltem uwzgledni¢ w badaniu, byly zajecia z wychowawca.
Zajgcia te nie posiadaja okreslonego w podstawie programowej sposobu realizacii.

W czynionym badaniu staralem si¢ znalez¢é odpowiedz na to, czy,
zwazywszy na okre§long droge edukacji, gdziekolwiek w podstawie
programowej uwzglednione jest zaznajomienie wychowanka lub ucznia z tym:

(1) jak mozna rozumie¢ oceny lub wartosciowania;

(2) ze sposob interpretacji wyrazen oceniajacych lub wartosciujacych nie jest
koniecznie jednoznaczny;

(3) ze mozliwe sa do pomyslenia jakie$ intersubiektywnie prawomocne
oceny lub warto$ciowania odwotujace si¢ do innych zasad lub warto$ci niz te,
ktére wychowankowi lub uczniowi narzucono.

Rozstrzygnigcie na rzecz tego, ze umiejetnos¢ formulowania przez
wychowanka lub ucznia takich ocen, ktére moga by¢ intersubiektywnie
prawomocne, ogranicza si¢ do weryfikacji wzglgdem narzuconych zasad lub
wartosci, sprowadza si¢ do braku zaznajomienia z trescig (3). Postanowitem
jednak zwroci¢ uwage jeszcze na dwie kwestie — (1) i (2) — dopuszczajac, ze ich
wystgpienie moze dawac szans¢ na zaznajomienie wychowanka lub ucznia z (3),
nawet jesli tre$¢ zawarta w tym punkcie nie zostataby odnotowana.

Zaplanowane przeze mnie badanie miato mie¢ charakter mozliwie
metodyczny. Wyrokowanie w oparciu o przeczytanie jednej i drugiej podstawy
nie mialo bowiem dla mnie samego wystarczajacej wiarygodnosci. Poniewaz
obie podstawy sa ogolnodostepne w takiej formie elektronicznej, ze mozliwym
jest za pomoca czytnika publikacji elektronicznych znajdowanie w nich okreslo-
nych fraz, zdecydowatem si¢ przesledzi¢ — majgc na uwadze trzy okre$lone po-
wyzej kwestie — uzycie w nich wyrazoéw bezposrednio zwiazanych z ocenianiem
lub wartosciowaniem. Zdajac sobie sprawe, ze wyrazy bezposrednio z nimi
zwigzane moga mie¢ réozne formy, uznatem, ze najlepiej bedzie przesledzic¢
wystgpowanie dwoch fraz: ,,ocen” (wspolnej dla wyrazoéw: ocena, oceny,
ocenia¢, itp.) oraz ,warto§” (wspolnej dla wyrazow: warto$¢, wartosci,

3 Celem zaznajomienia si¢ z zakresem zaje¢ obowiazkowych zob. Dz.U. z 2017 r. poz. 703,
zalacznik nr 1.

4Dz.U. 22017 . poz. 356, zalgcznik nr 1.

3Dz.U. 22017 r. poz. 356, zalgcznik nr 2.
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wartosciowac, itp.). Wyszukawszy kazda z tych fraz, znalaztem te miejsca jej
wystgpienia, ktore zwigzane sg z okreslong powyzej droga edukacji. Miejsca te
bede nazywal ,,momentami”. Nastepnie sprawdzilem, czy w ktorymkolwiek
z momentow, mowa jest w jakikolwiek sposob o zaznajamianiu ucznia z trescig
wskazang w ktorym$ z punktow (1)—(3). Wyniki tego badania podzielitem na
cztery czgsci: etap wychowania przedszkolnego, edukacja w szkole
podstawowej, I etap edukacyjny oraz II etap edukacyjny.

Przed przejsciem do omowienia wynikow pragneg jeszcze tylko odnotowac,
ze dwie frazy — ,,ocen” i ,,wartos” — na ktorych szukanie si¢ zdecydowatem,
dopuszczaja, niestety, znajdowanie wyrazen niezwigzanych z przedmiotem
badania. W przypadku ,,ocen” chodzi np. o ,,ocenianie” jako nazwe czynnos$ci
dokonywanej przez nauczyciela lub ,,ocenianie” w znaczeniu, jakie ma to stowo
na gruncie przedmiotow $cistych (jak w przypadku: ,,ocenianie rzgdu wielkosci
otrzymanego wyniku”®). Ponadto chodzi réwniez o niezwigzane z przedmiotem
badania wyrazenia, ktorych ,,ocen” stanowi czes$¢, takie jak: ,,procent” czy
,biocenoz™’. W przypadku ,,warto§” chodzi miedzy innymi o ,,warto$¢” w sensie
matematycznym, o ,,warto$¢ predkosci” lub ,,warto$¢ przyspieszenia” w fizyce
lub ,,warto$§¢ pH” w chemii. Ponadto, analogicznie do sytuacji z ,,ocen”, chodzi
0 niezwigzane z przedmiotem badania wyrazenia, ktorych ,,warto§” stanowi
cze$e, takich jak: ,,zawarto$§¢” czy chemiczna ,,wartosciowos¢”. Te i inne tego
typu wyszukane wyrazenia uwzglgdniam jednak w podawanych w wynikach
statystykach, gdyz chcac nie chcgc momenty te réwniez sprawdzitem?®.

ETAP WYCHOWANIA PRZEDSZKOLNEGO

W Podstawie programowej wychowania przedszkolnego ,,ocen” znaleziono
w jednym momencie, za$ ,,warto§” — w dziewigciu momentach. W zadnym
Z momentOw nie ma mowy o zaznajomieniu ucznia z trescia (1), (2) lub (3). Nie
jest oczywiscie niczym niewlasciwym, Ze na etapie wychowania przedszkolnego
nie zaznajamia si¢ dziecka z tre$cig wskazang w ktorym$ z punktow (1)—(3).
Na wprowadzenie takich tresci jest tu jeszcze zbyt wczesnie.

Warto jednak zwrdci¢ uwage na to, ze w Swietle obowiazujacej podstawy
programowej pierwszym momentem, kiedy wymaga si¢ od dziecka dokonania
oceny jest zakonczenie wychowania przedszkolnego. Zgodnie z zapisem
w Podstawie: ,,[d]ziecko przygotowane do podjecia nauki w szkole (...) ocenia

¢Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zalaczniku nr 2 w czesci: Il ETAP EDUKACYJNY: KLASY IV-
VIII w przedmiocie: MATEMATYKA w tresciach nauczania — wymaganiach szczegétowych dla
KLAS IV-VI w dziale XIV w pkt 6.

7 Dopehiacz liczby mnogiej rzeczownika ,,biocenoza”.

8 Pragne podkresli¢, ze w przypadku Podstawy programowe;j ksztatcenia ogdlnego dla szkoly
podstawowej podaje statystyki dotyczace wylacznie momentdéw zwigzanych z okre$long droga
ksztatcenia, tj. dotyczace zajg¢ obowiazkowych.
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swoje zachowanie w kontek$cie podjetych czynnosci i zadan oraz przyjgtych
norm grupowych”’. Wymaga si¢ tym samym od dziecka dokonania zlozonej
samooceny, przy ktorej ma ono by¢ w stanie wziag¢ pod uwage co najmniej
efektywno$¢ czynno$ci wzgledem jakiego§ zadania (wyznaczonego przez
opiekuna lub samemu) oraz przyjete normy. O normach na etapie wychowania
przedszkolnego mowa jest w Podstawie na dwa sposoby. Po pierwsze, mowi si¢
o tworzeniu warunkow ,,umozliwiajacych poznanie warto$ci oraz norm
odnoszacych si¢ do srodowiska przyrodniczego, adekwatnych dla etapu rozwoju
dziecka”'’. Po drugie, odnotowuije si¢, ze zadaniem przedszkola jest:

[k]reowanie, wspolne z wymienionymi podmiotami [rodzicami, réznymi
srodowiskami, organizacjami i instytucjami, uznanymi przez rodzicow za zrodto
istotnych wartosci], sytuacji prowadzacych do poznania przez dziecko wartosci
i norm spotecznych, ktorych zrodlem jest rodzina, grupa w przedszkolu, inne
doroste osoby, w tym osoby starsze, oraz rozwijania zachowan wynikajacych
z warto$ci mozliwych do zrozumienia na tym etapie rozwoju'l.

Gdy mowa o wartosciach, dodajmy, ze do wymagan stawianych na za-
konczenie wychowania przedszkolnego zalicza si¢ to, iz dziecko ,,przejawia
poczucie wilasnej wartosci jako osoby, wyraza szacunek wobec innych 0sob
i przestrzegajac tych wartosci, nawigzuje relacje rowiesnicze”'? oraz to, Ze ,,na-
zywa 1 rozpoznaje warto$ci zwigzane z umiej¢tno$ciami i zachowaniami spo-
tecznymi, np. szacunek do dzieci i dorostych, szacunek do ojczyzny, zyczliwos¢
okazywana dzieciom i dorostym — obowigzkowosé, przyjazn, radosé”">.

O samej umiej¢tnosci oceniania czy warto$ciowania nie znajdziemy ani
stowa. Nalezy mie¢ nadzieje, ze przy stworzeniu dziecku warunkéw do mysle-
nia o tym, iz wazne sg okreslone sprawy, zalgzek tej umiejetnosci wyksztatci si¢
samoistnie. Zauwazmy jednak, ze cho¢ mowi si¢ o tworzeniu warunkéw lub
kreowaniu sytuacji, to obie te czynnosci ukierunkowane sg nie tylko na uchwy-
cenie przez dziecko waznos$ci okreslonych spraw, ale dodatkowo na poznanie
przez dziecko warto$ci i norm. Uzycie wyrazu ,,poznanie” pod adresem wartosci
i norm moze budzi¢ zastrzezenia. Mato kontrowersyjng wydaje si¢ jednak
mozliwo$¢ poznania konwencjonalnych warto$ci i norm. Poznania wylacznie
takich mozna, jak sadze, od dziecka na etapie wychowania przedszkolnego
oczekiwac¢. Skoro tak, to okreslone wartosci i normy dziecko ma po prostu

°Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zataczniku nr 1 w osiggnieciach dziecka na koniec wychowania
przedszkolnego w dziale III w pkt 5.

10Dz.U. 2 2017 r. poz. 356, w zalgczniku nr 1 w zadaniach przedszkola w pkt 10.

' Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zalgczniku nr 1 w zadaniach przedszkola w pkt 13.

12Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zalaczniku nr 1 w osiggnieciach dziecka na koniec wychowania
przedszkolnego w dziale III w pkt 1.

3 Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zalaczniku nr 1 w osiagnieciach dziecka na koniec wychowania
przedszkolnego w dziale III w pkt 6.
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uzna¢. Watpliwie rozsadnym bytoby krytykowaé narzucanie dziecku na tym
etapie pewnych konwencjonalnych norm wspotzycia spotecznego. Trudno,
mysle, poda¢ dla tej metody zadawalajaca alternatywe. Pragng tu jedynie
zwroci¢ uwage na to, ze od dziecka konczacego wychowanie przedszkolne
wymaga si¢ dokonywania jakich§ ocen w oparciu o narzucone wartosci i normy.

EDUKACJA W SZKOLE PODSTAWOWEJ

Ksztalcenie w szkole podstawowej podzielone jest na dwa etapy edukacyjne:
I etap to edukacja wczesnoszkolna, tj. ksztatlcenie w klasach I-III; II etap to
ksztatcenie w klasach IV=VIIIL. Do kazdego z tych etapéw odnios¢ si¢ osobno.
W Podstawie programowej ksztalcenia ogolnego dla szkoly podstawowej jest
jednak kilkustronicowy fragment, w ktérym mowa jest ogolnie o ksztalceniu
w szkole podstawowej. We fragmencie tym ,,ocen” znaleziono w dwoch
momentach, za$ ,,warto§” — w siedmiu momentach. W zadnym z momentéw nie
ma mowy o zaznajomieniu ucznia z trescia (1), (2) lub (3).

Nalezy zauwazy¢, ze juz na pierwszej stronie Podstawy potozony jest duzy
nacisk na sprawe warto$ci. Przeczytamy tam:

Ksztalcenie ogdlne w szkole podstawowej ma na celu:

1) wprowadzanie uczniow w S$wiat wartoSci, w tym ofiarnosci, wspolpracy,
solidarnosci, altruizmu, patriotyzmu i szacunku dla tradycji, wskazywanie
wzorcOw postgpowania i budowanie relacji spotecznych, sprzyjajacych
bezpiecznemu rozwojowi ucznia (rodzina, przyjaciele); (...)

6) ukazywanie wartosci wiedzy jako podstawy do rozwoju umiej¢tnosci; (...)

13) ukierunkowanie ucznia ku warto$ciom'*,

Jesli w poczatkowym fragmencie Podstawy, w ktorym mowa jest ogélnie
o ksztalceniu w szkole podstawowej, chcieliby§my znalez¢ co$ wigcej na temat
konczacego liste celow ,,ukierunkowania ucznia ku wartosciom”, pozostanie
nam siggnac po nastepujacy wyimek:

Zadaniem szkoty jest ukierunkowanie procesu wychowawczego na wartosci,
ktore wyznaczaja cele wychowania i kryteria jego oceny. Wychowanie ukierun-
kowane na warto$ci zaktada przede wszystkim podmiotowe traktowanie ucznia,
a warto$ci sktaniaja czlowieka do podejmowania odpowiednich wyborow czy
decyzji'’.

Nie potrafi¢ — niestety — rozstrzygna¢, czy chodzi o ukierunkowanie procesu
wychowawczego na takie wartosci, ktore sa wyznaczone przez cele wychowania
i kryteria oceny tegoz, czy moze to cele wychowania i kryteria jego oceny sa
wyznaczone przez jakie§ warto$ci, na ktore ukierunkowany ma by¢ proces

4 Dz.U. 2 2017 r. poz. 356, w zalgczniku nr 2.
15 Dz.U. z 2017 1. poz. 356, w zalgczniku nr 2.
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wychowawczy. Niezaleznie od rozstrzygnigcia tej kwestii, warto$ci, na ktore
ukierunkowane ma by¢ wychowanie, nalezy, jak sadze, rozumie¢ tu jako
dotyczace kazdego ucznia w sposob bezwzgledny.

I ETAP EDUKACYJINY

We fragmentach dotyczacych obowigzkowego zakresu ksztalcenia na I etapie
edukacyjnym ,,ocen” znaleziono w 8§ momentach, zas ,,warto§” — w dwudziestu
pigciu momentach. W Zadnym z momentdw nie ma mowy O zaznajomieniu
ucznia z trescig (1), (2) lub (3).

O wartosciach i formutowaniu przez ucznia ocen na etapie edukacji wcze-
snoszkolnej czytamy w Celach ksztatcenia — wymaganiach ogolnych:

III. W zakresie spotecznego obszaru rozwoju uczen osiaga:

1) $wiadomo$¢ wartosci uznanych przez $rodowisko domowe, szkolne, lokalne
i narodowe; potrzebe aktywnosci spolecznej opartej o te wartosci;

2) umiejetno$¢ nazywania poznanych warto$ci, oceny postgpowania innych
ludzi, odwolywania si¢ w ocenie do przyjetych zasad i wartosci'®.

Istotng zmiang wzgledem wychowania przedszkolnego jest to, ze o ile tam
akcent potozony byt na ocen¢ przez dziecko swojego zachowania, o tyle tu
mowa jest juz wyraznie o ocenianiu postgpowania innych. W swojej ocenie
uczen ma odwotywac si¢ do przyjetych zasad i wartosci. Obok czynnikow
pozaszkolnych, beda to zasady i wartosci wpojone na etapie wychowania
przedszkolnego oraz narzucone juz na etapie edukacji wczesnoszkolnej — war-
tosci uznawane przez otoczenie. Do tego momentu dziecku w dokonywanych
przez nie ocenach dane jest poruszaé si¢ wylacznie w  obrgbie
konwencjonalnych wartosci. W Tresciach nauczania — wymaganiach szczegolo-
wych znajdziemy nastgpujace doprecyzowanie, o jakie wartosci miatoby chodzi¢:

[ulczenn (...) ocenia swoje postgpowanie i innych o0séb, odnoszgc si¢ do
poznanych wartosci, takich jak: godno$¢, honor, sprawiedliwos¢, obowiazkowosc,
odpowiedzialno§¢, przyjazn, zyczliwos¢, umiar, powsciagliwos¢, pomoc,
zadoséuczynienie, przepraszanie, uznanie, uczciwos$¢, wdzigcznos¢ oraz inne,
respektowane przez srodowisko szkolne!”.

Dodajmy, przypominajac wczesniej cytowany fragment, ze uczen nie tylko
ma odnosi¢ si¢ do tych warto$ci w swojej ocenie, ale odnosic¢ si¢ do nich wprost
— nazywajac je.

16 DzU. z 2017 1. poz. 356, w zalgczniku nr 2 w czeéci: 1 ETAP EDUKACYINY: KLASY HIII
—EDUKACJA WCZESNOSZKOLNA w celach ksztatcenia — wymaganiach ogélnych w dziale IIL, pkt 1-2.
7Dz.U. z 2017 1. poz. 356, w zataczniku nr 2 w czeéei: [ ETAP EDUKACYJINY: KLASY I-111
— EDUKACJA WCZESNOSZKOLNA w tre$ciach nauczania — wymaganiach szczegétowych
w dziale IIT w pkt 1 w ppkt 4.
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Wobec ucznia formuluje si¢ rowniez okreslone wymagania dotyczace
oceniania w ramach edukacji technicznej. Zgodnie z nimi ,,[u]czen (...) ocenia
projekty/prace, wykorzystujac poznane i zaakceptowane wartosci: systema-
tyczno$¢ dziatania, pracowitos¢, konsekwencja, gospodarnos¢, oszczednos$e,
umiar w odniesieniu do korzystania z czasu, materiatéw, narzedzi i urzadzen™'®.
Ponadto mowi si¢ o ocenianiu przez ucznia jeszcze czterokrotnie. Dwukrotnie
w ramach edukacji polonistycznej — o ocenianiu bohaterow literackich i o tym,
7e ma byé to ocena uzasadniona'®. Nastepnie — w ramach wychowania fizycz-
nego — wymaga si¢ od ucznia zachowania powsciagliwosci w ocenie sprawnosci
fizycznej kolezanek i kolegow?’. Jest to moment o tyle w podstawie programowej
interesujacy, ze po raz pierwszy wymaga si¢ od dziecka nie ocenienia, lecz
powstrzymania si¢ od oceny. [ wreszcie w Warunkach i sposobach realizacji przy
ksztatceniu z jezyka obcego nowozytnego zaznacza sig¢, ze ,[w]| ksztalceniu
jezykowym na I etapie edukacyjnym niezbedne jest (...) zachgcanie uczniow do
podejmowania proby samooceny wiasnej pracy’'.

Zakres wymagan na etapie edukacji wczesnoszkolnej, gdy chodzi o zajgcia
obowigzkowe, czyni formulowanie ocen przez ucznia zaleznym od wartosci,
ktére s3 mu narzucone jako po prostu obowigzujgce. Poza wspomnianymi juz
powyzej warto§ciami wymieniane sg jeszcze: ,,bezpieczenstwo wlasne i grupy,
sprawno$¢ fizyczna, zaradno$¢, samodzielnos¢, odpowiedzialno$¢ i poczucie
obowigzku”?; wartosci i normy spoteczne ,ktorych zrédtem jest rodzina, spo-
tecznos¢ szkolna, spotecznos¢ lokalna i regionalna, nar6d”?; wartosci i normy,

,ktorych zrodtem jest zdrowy ekosystem’*.

18 Dz.U. z 2017 1. poz. 356, w zataczniku nr 2 w czeéei: [ ETAP EDUKACYJINY: KLASY I-111
— EDUKACJA WCZESNOSZKOLNA w tre$ciach nauczania — wymaganiach szczegétowych
w dziale VI w pkt 1 w ppkt 3.

Y Dz.U. z 2017 1. poz. 356, w zataczniku nr 2 w czeéei: [ ETAP EDUKACYJINY: KLASY I-111
— EDUKACJA WCZESNOSZKOLNA w tre$ciach nauczania — wymaganiach szczegétowych
w dziale I w pkt 3 w ppkt 3.

20 Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zalaczniku nr 2 w czeéci: [ ETAP EDUKACYJNY: KLASY I-111
— EDUKACJA WCZESNOSZKOLNA w tre$ciach nauczania — wymaganiach szczegétowych
w dziale IX w pkt 3 w ppkt 2.

21 Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zalaczniku nr 2 w czeci: [ ETAP EDUKACYJNY: KLASY -1
— EDUKACJA WCZESNOSZKOLNA w warunkach i sposobie realizacji.

2 Dz.U. z 2017 1. poz. 356, w zalgczniku nr 2 w czescei: 1 etap edukacyjny: klasy I-1II — edukacja
weczesnoszkolna w zadaniach szkoty w zakresie edukacji wezesnoszkolnej w pkt 7 w lit. c.

23 Dz.U. z 2017 1. poz. 356, w zalgczniku nr 2 w czescei: 1 etap edukacyjny: klasy I-1II — edukacja
weczesnoszkolna w zadaniach szkoty w zakresie edukacji wezesnoszkolnej w pkt 7 w lit. e.
24Dz.U. z 2017 1. poz. 356, w zalgczniku nr 2 w czesci: 1 etap edukacyjny: klasy I-1II — edukacja
wezesnoszkolna w zadaniach szkoly w zakresie edukacji wezesnoszkolnej w pkt 7 w lit. g.
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I ETAP EDUKACYINY

We fragmentach dotyczacych obowigzkowego zakresu ksztatcenia na II etapie
edukacyjnym fraze ,,ocen” znaleziono w osiemdziesieciu pigciu momentach, zas
,warto§” — w siedemdziesieciu pigciu momentach. Jesli chodzi o zaznajomienie
ucznia z trescig (1), (2) lub (3), jeden moment pozostaje watpliwy.

Na II etapie edukacyjnym wielokrotnie wymaga si¢ od ucznia dokonania
oceny. Dotyczy to zwlaszcza zaje¢ z historii i geografii. Podczas zaje¢ z historii
uczen ma ocenia¢ miedzy innymi nastepstwa lub skutki wydarzen
historycznych. Nalezy zauwazy¢, ze do celow ksztalcenia dotyczacych tego
przedmiotu zalicza si¢ ,rozroznianie w narracji historycznej warstwy
informacyjnej, wyjasniajacej i oceniajacej”>. Zdolnos¢ do rozpoznania ocenia-
jacego charakteru pewnych wypowiedzi nie $wiadczy jednak jeszcze o po-
siadaniu jakiejkolwiek wiedzy na temat tego, jak mozna rozumie¢ oceny lub
wartosciowania. By rozpozna¢ oceniajacy charakter wypowiedzi wystarczy
rozpoznawa¢ stownictwo oceniajagce. Wiedza na temat mozliwosci roznych
sposobow rozumienia tego stownictwa nie jest tu konieczna.

Podczas zaje¢ z geografii, posiadajacej — obok przyrodniczego aspektu
— aspekt spoteczny, ma uczen za zadanie ocenia¢ zjawiska i procesy zachodzace
w $wiecie. Zwraca si¢ tu uwage migdzy innymi na: ,,[o]cenianie zjawisk i procesow
spoteczno-kulturowych oraz gospodarczych zachodzacych w Polsce i w r6znych
regionach $wiata™®; na to, ze uczen ,,0cenia spoteczno-ekonomiczne i kulturowe
konsekwencje migracji na obszarze Europy™’, ,,ocenia zjawisko marnowania sie
ogromnych ilosci pozywienia na przyktadzie Stanéw Zjednoczonych™®, czy ze
,»ocenia skutki stosowania rolnictwa zarowo-odfogowego i plantacyjnego w Afry-
ce Zachodniej™®’. Co interesujace, odnotowano i to, ze uczen ,,dokonuje oceny
krajobrazu najblizszego otoczenia szkoly pod wzgledem jego pigkna oraz tadu
i estetyki zagospodarowania’™’.

IT etap edukacyjny to pierwszy moment, w ktorym mowa jest o krytycznej
ocenie. W zakresie zaje¢ obowigzkowych wspomina si¢ o niej czterokrotnie. Po

% Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zalgczniku nr 2 w czesci: 11 ETAP EDUKACYJINY: KLASY
IV-VIII w przedmiocie: HISTORIA w celach ksztatcenia — wymaganiach ogdlnych w dziale IT w pkt 3.
26 Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zalgczniku nr 2 w czeéci: 11 ETAP EDUKACYJINY: KLASY
IV-VIII w przedmiocie: GEOGRAFIA w celach ksztalcenia — wymaganiach ogoélnych w dziale IT w pkt 5.
27 Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zalaczniku nr 2 w czgsci: I ETAP EDUKACYINY: KLASY IV-VIII
w przedmiocie: GEOGRAFIA w tresciach nauczania — wymaganiach szczegbtowych w dziale VII w pkt 8.

28 Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zatgczniku nr 2 w czeéci: I ETAP EDUKACYJNY: KLASY IV-VIII
w przedmiocie: GEOGRAFIA w tre$ciach nauczania — wymaganiach szczegdtowych w dziale XVIw pkt 9.

2 Dz.U. z 2017 1. poz. 356, w zalaczniku nr 2 w czeéci: I ETAP EDUKACYINY: KLASY IV-II
w przedmiocie: GEOGRAFIA w tresciach nauczania — wymaganiach szczegdtowych w dziale XV w pkt 5.

30Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zataczniku nr 2 w czesci: I ETAP EDUKACYJINY: KLASY V-
VII w przedmiocie: GEOGRAFIA w tresciach nauczania — wymaganiach szczeg6lowych
w dziale II w pkt 8. (Mozna doda¢, ze podobnej oceny ma uczen dokona¢ podczas zajec z przyrody.)
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raz pierwszy — przy zajg¢ciach z jezyka polskiego — w dziale zatytutowanym
Samoksztatcenie znajdziemy: ,,[u]czen (...) rozwija umiejetnosé krytycznej oce-
ny pozyskanych informacji”*'. Po raz drugi jest o niej mowa wérdd zadan
nauczyciela jezyka polskiego na II etapie edukacyjnym: ,,[z]adaniem nauczy-
ciela jezyka polskiego na II etapie edukacyjnym jest przede wszystkim (...)
ksztaltowanie samodzielnosci w docieraniu do informacji, rozwijanie umie-
jetnosci ich selekcjonowania, krytycznej oceny oraz wykorzystania we wiasnym
rozwoju”*2. To, ze mozna zacytowany fragment odczytywa¢ jako wymog sta-
wiany wobec samego nauczyciela nie jest wynikiem blednego cytowania.
Domysla¢ si¢ po prostu nalezy, Ze ma si¢ tu na uwadze rozwijanie umiejetnosci
krytycznej oceny informacji u ucznia, a nie przez samego nauczyciela czy
niejako w ogole w spoteczenstwie. Po raz trzeci o krytycznej ocenie mowa jest
przy zajeciach z chemii. Wzmiankuje si¢ tam, ze istotnym jest migdzy innymi
ksztaltowanie nawykow krytycznej oceny informacji**. Po raz czwarty o kry-
tycznej ocenie mowa jest przy zajeciach z informatyki: ,,[u]czen (...) ocenia
krytycznie informacje i ich zrodia, w szczego6lnosci w sieci, pod wzgledem
rzetelnosci i wiarygodnosci w odniesieniu do rzeczywistych sytuacji”**. Widzi-
my, ze we wszystkich przypadkach termin ,krytyczna ocena” dotyczy oceny
przez ucznia pozyskiwanych informacji. Termin ten wydaje si¢ konotowac, ze
ocenie tej towarzyszy namysl, branie pod uwage réznych przestanek. Nie
oznacza to jednak, ze w tej ocenie zostang lub maja zosta¢ wzigte pod uwage inne
przestanki niz takie, o ktorych uczen zostat pouczony. Skoro tak, to w swojej
krytycznej ocenie uczen moze odwolywac si¢ do, co prawda, roznych zasad, ale
z zakresu tych narzuconych mu w toku edukacji*’.

31'Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zataczniku nr 2 w czesci: I ETAP EDUKACYJINY: KLASY V-
VIII w przedmiocie: JEZYK POLSKI w treSciach nauczania — wymaganiach szczegétowych dla
KLAS IV-VI w dziale IV w pkt 7.

32Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zataczniku nr 2 w czesci: I ETAP EDUKACYJINY: KLASY V-
VIII w przedmiocie: JEZYK POLSKI w warunkach i sposobie realizacji w zadaniach nauczyciela
jezyka polskiego na II etapie edukacyjnym w pkt 8.

3 Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zataczniku nr 2 w czesci: I ETAP EDUKACYJINY: KLASY V-
VIII w przedmiocie: CHEMIA w warunkach 1 sposobie realizacji.

34 Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zataczniku nr 2 w czesci: I ETAP EDUKACYJINY: KLASY V-
VII w przedmiocie: INFORMATYKA w tresciach nauczania — wymaganiach szczegétowych dla
KLAS VII i VIII dziale IV w pkt 2.

35 Podobne wnioski, uwazam, nalezatoby wyciagnaé pod adresem szerszego terminu, jakim jest
,.krytyczne myslenie”. Pojawia si¢ on w Podstawie programowej ksztatcenia ogolnego dla szkoty
podstawowej juz na jej poczatku. Do celow ksztalcenia ogdlnego w szkole podstawowej zalicza
si¢ rozwijanie umiejetnosci krytycznego myslenia. Nie uwazam, zeby istnialy przeciwskazania, aby
krytyczne myslenie, o ktorym tam mowa, traktowaé inaczej niz jako weryfikacje wzgledem
narzuconych zasad.
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O warto$ciach 1 wartoSciowaniu mowa jest przy niejednym przedmiocie na
II etapie edukacyjnym. W przypadku plastyki mowi si¢ o rozbudzaniu
wrazliwo$ci na piekno i wartosci urzeczywistnione w dzietach sztuki*®. W przy-
padku muzyki wskazuje si¢ na rozwijanie umigjgtnosci warto§ciowania
wytworow kultury?’. Zauwazmy, ze do dokonywania warto$ciowan, nie jest
potrzebna wiedza na temat samej czynno$ci warto$ciowania. Wystarczy mie¢ na
uwadze jakie§ warto$ci. Mozna zalozy¢, ze do dokonywania warto$ciowan
wystarczg uczniowi te, ktore narzucono mu w procesie edukacji. Ciekawym
przyktadem dookreslania uczniowi zestawu wartos$ci jest odnotowane w wy-
maganiach do zaje¢ z muzyki zorientowanie ucznia w sztandarowych utworach
miedzy innymi ,,wartosciowej muzyki popularnej”**. W przypadku zaje¢ z geo-
grafii mowa jest o ,,zachowaniu poczucia wartosci dziedzictwa kulturowego
wlasnego kraju™’, o dokonywaniu refleksji nad wartoécig wybranych, potozo-
nych w Polsce obiektow z Listy Swiatowego Dziedzictwa Kulturowego i Przy-
rodniczego Ludzkosci*’, czy — przy okresleniu sposobow realizacji celow ksztat-
cenia geograficznego — o stworzeniu warunkow ,,sprzyjajacych kontemplacji
wartoéci przyrody i obiektow dziedzictwa kulturowego™'.

O warto$ciach przeczytamy réwniez przy zajeciach z historii. Odnotowano, ze
historig zajmujemy si¢ miedzy innymi po to, ,,by wspoltworzy¢ wspdlnote wartosci.
Tych warto$ci, ktore przez wieki wyrazala najpelniej, nieustannie obecna
w naszej historii, idea wolnoéci™**. Zajecia z historii s3 pierwszymi z puli zajeé
obowigzkowych, przy ktoérych wspomniana jest w Podstawie wolnos¢. Co sig
tyczy zajec z historii, to przeczytamy tam o warto$ciach jeszcze, co nastepuje:

Podczas przedmiotu historia w naturalny sposob ksztattowane sa takie wartosci
jak: ojczyzna, nardd, panstwo, symbole narodowe i panstwowe, patriotyzm,
pamig¢ historyczna, prawda, sprawiedliwos¢, dobro, pigkno, wolnos¢, solidarnosé,
odpowiedzialno$¢, odwaga, krytycyzm, tolerancja, tozsamo$¢, kultura®.

36 Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zalgczniku nr 2 w czesci: 11 etap edukacyjny: klasy TV-VIII
w przedmiocie: Plastyka.

37Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zataczniku nr 2 w cze$ci: I ETAP EDUKACYJINY: KLASY V-
VIII w przedmiocie: MUZYKA w celach ksztatcenia — wymaganiach ogdlnych w dziale 1.

38 Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zataczniku nr 2 w czesci: I ETAP EDUKACYJINY: KLASY V-
VII w przedmiocie: MUZYKA w treSciach nauczania — wymaganiach szczegbtowych w dziale 111 w pkt 1.
3 Dz.U. z 2017 1. poz. 356, w zalaczniku nr 2 w czesci: [ ETAP EDUKACYJINY: KLASY IV-VII
w przedmiocie: GEOGRAFIA w tresciach ksztalcenia — wymaganiach szczegdtowych w dziale VII w pkt 14.
40 DzU. z 2017 1. poz. 356, w zalgezniku nr 2 w czgsci: 11 ETAP EDUKACYJINY: KLASY IV-VIII
w przedmiocie: GEOGRAFIA w tresciach ksztalcenia — wymaganiach szczegdtowych w dziale X w pkt 15.
41 Dz.U. z 2017 1. poz. 356, w zalgczniku nr 2 w czgsci: 11 ETAP EDUKACYJINY: KLASY IV-VIII
w przedmiocie: GEOGRAFIA w warunkach i sposobie realizacji w realizacji celow ksztalcenia pkt 7.

2 Dz.U. z 2017 1. poz. 356, w zataczniku nr 2 w czeéci: 1l etap edukacyjny: klasy TV-VIII
w przedmiocie: Historia.

43 Tbidem.
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Zwraca si¢ rOwniez uwage na ,[k]sztaltowanie zrozumienia dla takich
wartosci jak: prawda, dobro, sprawiedliwos¢, pickno™**. Warto odnotowac¢, Ze s3
to cytaty pochodzace z czgsci Podstawy, w ktorej] mamy przedstawione zwigzte
opisy poszczeg6lnych przedmiotow realizowanych na II etapie edukacyjnym.
Na liscie Celow ksztatcenia — wymaganiach ogolnych lub liscie Tresci nauczania
— wymaganiach szczegotowych zaje¢ z historii — zajmujacych tgcznie trzynascie
stron — stowo ,,warto$¢” nie pada juz ani razu.

W przypadku zaje¢ z wiedzy o spoteczenstwie o wartosciach mowa jest
bezposrednio jeden raz. W Tresciach nauczania — wymaganiach szczegotowych
w dziale Rodzina czytamy: ,[u]czen (...) analizuje warto$ci wazne dla jego
rodziny”**. Mozna bytoby mie¢ nadzieje, ze daje to uczniowi szanse by zwrécié
uwage na co$, co dla jego rodziny jest wazne, a co nie nalezy do wartosci, ktore
narzucono mu w procesie edukacji. Jesli jednak nie bedzie on zdolny mysle¢
o wartosciach inaczej niz zwazajac na to, co mu narzucono, to na drodze analizy
wyprowadzi co najwyzej te z narzuconych wartosci, ktore przejawiajg si¢ w jego
rodzinie.

Podobnie ma si¢ sprawa z jednym z wymagan stawianych uczniowi w toku
zajec z jezyka polskiego. W dotyczacych tych zajeé tresciach nauczania dla klas
IV-VI znajdziemy: ,,[u]czen (...) wskazuje warto§ci w utworze oraz okresla
wartosci wazne dla bohatera™®. Podobnie jak w powyzszym przypadku, jesli
uczen nie bedzie zdolny pomysle¢ o warto$ciach inaczej niz przez pryzmat na-
rzuconych wartosci, to wskaze w utworze lub przypisze do bohatera co najwyzej
ktores z nich.

O wartosciach w przypadku zaje¢ z jezyka polskiego mowa jest ponadto
w odniesieniu do wartosci estetycznych poznawanych tekstow literackich?’ oraz
tekstow kultury*® — wartosci te uczen ma potrafi¢ okresla¢ — czy w odniesieniu
do warto$ci uniwersalnych. O tych drugich przeczytamy w wymaganiach dla klas
VII-VIIL, co nastepuje: ,,[u]czen (...) wykorzystuje w interpretacji utworéw
literackich odwotania do warto$ci uniwersalnych zwigzane z postawami
spotecznymi, narodowymi, religijnymi, etycznymi i dokonuje ich hierarchi-

4 Ibidem.

4 Dz.U. z 2017 1. poz. 356, w zalaczniku nr 2 w czgéci: Il ETAP EDUKACYJNY: KLASY V-
VIII w przedmiocie: WIEDZA O SPOLECZENSTWIE w tresciach nauczania — wymaganiach
szczegotowych w dziale 11 w pkt 1.

46 Dz.U. z 2017 1. poz. 356, w zalaczniku nr 2 w czgéci: Il ETAP EDUKACYJNY: KLASY V-
VIII w przedmiocie: JEZYK POLSKI w treSciach nauczania — wymaganiach szczegétowych dla
KLAS IV-VI w dziale I w pkt 1 w ppkt 20.

47Dz.U. z 2017 1. poz. 356, w zalaczniku nr 2 w czgéci: Il ETAP EDUKACYJNY: KLASY V-
VIII w przedmiocie: JEZYK POLSKI w treSciach nauczania — wymaganiach szczegétowych dla
KLAS VIIi VIII w dziale I w pkt 1 w ppkt 8.

4 Dz.U. z 2017 1. poz. 356, w zalaczniku nr 2 w czgéci: Il ETAP EDUKACYJNY: KLASY V-
VIII w przedmiocie: JEZYK POLSKI w treSciach nauczania — wymaganiach szczegétowych dla
KLAS VII'i VIII w dziale I w pkt 2 w ppkt 6.
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zacji”*. Ponadto o wartosciach i warto$ciowaniu przeczytamy réwniez w celach
ksztalcenia dotyczacych jezyka polskiego. Zaliczono do nich: ,,[rJozwijanie
zdolno$ci dostrzegania wartosci: prawdy, dobra, pigkna, szacunku dla cztowieka
i kierowania sie tymi wartoéciami”*’, ,[rJozwijanie rozumienia wartosci jezyka
ojczystego™! oraz — w dziale Samoksztalcenie — ,[r]lozwijanie umiejetnosci samo-
dzielnego docierania do informacji, dokonywania ich selekcji, syntezy oraz
wartosciowania™*?. Co sig tyczy ostatniego wyimka, to jestem zdania, ze bez
przekazania wiedzy o mozliwych roznych sposobach rozumienia wyrazen
warto$ciujacych, rozwijanie umiejetnosci wartosciowania bedzie polegato
jedynie na coraz doktadniejszej weryfikacji wzgledem narzuconych zasad lub
wartosci.

Przekazanie wiedzy, jak wyrazenia warto$ciujace lub oceniajace moga byc¢
roéznie rozumiane, na pewno nie jest odnotowane w Podstawie wprost. Jedynym
zwigzanym z przekazaniem tej tresci fragmentem jest jedno z wymagan
stawianych uczniowi w ramach zaje¢ z jezyka polskiego. Brzmi ono: ,,[u]czen
(...) rozpoznaje slownictwo neutralne i warto$ciujace, rozumie ich funkcje
w tekécie” ** . Jest to jedyny ze sprawdzonych przeze mnie momentow,
w przypadku ktorego o zaznajomieniu przynajmniej z jedng z tresci (1)—(3) moze
by¢ mowa. Cho¢ samo rozpoznawanie stownictwa warto$ciujgcego nie wymaga
wiedzy na temat tego, jak réznie moze by¢ ono rozumiane, na co zwrdcilem
zreszta uwage powyzej, to juz wymog rozumienia jego funkcji w tekscie sktania do
przyznania, ze uczen mogt zosta¢ zaznajomiony z trescig (2).

Nalezy jednak postawi¢ pytanie, o jakiej funkcji lub funkcjach stownictwa
warto$ciujacego mowi si¢ uczniowi. W Podstawie brak tu doprecyzowania.
Zagadnienie to, z tego co udato mi si¢ sprawdzi¢, nie jest tez sprecyzowane
w nowej podstawie programowej ksztalcenia ogoélnego w liceum ogo6lno-
ksztatcagcym i technikum™, jak réwniez nie bylo sprecyzowane w podstawie
programowej z roku 2012°°. Na to, o jakiej funkcji stownictwa warto$ciujgcego
lub oceniajacego moéwi si¢ uczniowi, $wiattlo rzuca jedno ze zadan, ktore

¥Dz.U. z 2017 1. poz. 356, w zataczniku nr 2 w czesci: II ETAP EDUKACYJINY: KLASY V-
VIII w przedmiocie: JEZYK POLSKI w treSciach nauczania — wymaganiach szczegétowych dla
KLAS VII'i VIII w dziale I w pkt 1 w ppkt 9.

0Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zalaczniku nr 2 w czgsci: I ETAP EDUKACYINY: KLASY TV-VIII
w przedmiocie: JEZYK POLSKI w celach ksztatcenia — wymaganiach ogélnych w dziale I w pkt 4.

31 DzU. z 2017 r. poz. 356, w zalaczniku nr 2 w czesci: I ETAP EDUKACYINY: KLASY TV-VIII
w przedmiocie: JEZYK POLSKI w celach ksztatcenia — wymaganiach ogélnych w dziale IT w pkt 1.

2 Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zalaczniku nr 2 w czgsci: I ETAP EDUKACYINY: KLASY TV-VIII
w przedmiocie: JEZYK POLSKI w celach ksztalcenia — wymaganiach ogélnych w dziale IV w pkt 2.

3 Dz.U. z 2017 r. poz. 356, w zataczniku nr 2 w cze$ci: I ETAP EDUKACYJINY: KLASY TV-
VIII w przedmiocie: JEZYK POLSKI w tresciach nauczania — wymaganiach szczegbétowych dla
KLAS IV-VI w dziale II w pkt 2 w ppkt 6.

34 Dz.U. 22018 1. poz. 467, zatgcznik nr 1.

3 Dz.U. z2012 1. poz. 977.
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znalazto si¢ na egzaminie maturalnym z jgzyka polskiego (poziom podstawowy)
w roku 2017%. Zadanie trzecie odnosito si¢ do przytoczonego w arkuszu egza-
minacyjnym tekstu i polegato na tym, by wskazac¢, ktore srodki jezykowe nadaja
temu tekstowi charakter subiektywny. Nalezalo podkreslic odpowiedz TAK,
jezeli dany srodek jezykowy nadaje taki charakter, albo NIE — jezeli nie nadaje.
Jednym =z s$rodkow jezykowych, w sprawie ktorego nalezalo dokonaé
rozstrzygniecia, byto ,,[w]ystepowanie stownictwa oceniajacego”. Zgodnie
z Zasadami oceniania rozwigzan zadan, czyli tzw. kluczem, nalezalo tu
podkresli¢ TAK®”. W kluczu znajdziemy ponadto informacje, ze w zadaniu tym
sprawdza si¢ migdzy innymi umiejetnos¢ rozpoznawania srodkow jezykowych
iich funkcji w tekscie. Prowadzi to do konstatacji, ze zgodnie z regulami
postugiwania si¢ jezykiem polskim stownictwo oceniajace nie pozwala na
wyrazanie niczego poza wilasnymi opiniami. Uznawszy, Ze nie ma istotnej
roéznicy znaczeniowej pomiedzy ,,stownictwem oceniajagcym” i ,,stownictwem
warto$ciujacym”, mozna sadzi¢, ze wlasnie w taki sposdb mowi si¢ uczniom
szkoty podstawowej o funkcji stownictwa wartosciujacego — iz stuzy ono do wy-
razania wylgcznie wlasnych opinii. Jesli tak, to zauwazmy, ze prowadzi to do
sytuacji wymagajacej od ucznia duzej elastycznos$ci. Z jednej strony narzuca mu
si¢ bowiem w toku ksztalcenia obowigzujace wszystkich zasady i wartosci.
Z drugiej jednak, mowi mu sig¢, ze uzywajac stow wartosciujacych nie moze
mowi¢ o niczym poza wilasnymi opiniami. By jako§ to uzgodni¢ uczniowi
pozostanie uznaé, ze wtedy, gdy, na przyktad, stowo ,,dobry” uzyte zostanie
W sposob niezgodny z narzuconymi zasadami i warto$ciami, to jest to stowo
wartosciujace, stuzace do wyrazenia wylacznie wlasnego punktu widzenia. Jesli
za$ stowo to zostanie uzyte w sposob zgodny z narzuconymi zasadami i warto-
$ciami, to nie jest to juz stowo wartosciujace, lecz neutralne — pozwalajace na
wyrazenie okreslonego faktu o tym, co stuszne lub wartosciowe. Zauwazmy, ze
nie prowadzi to do zaznajomienia ucznia z tym, iz sposob interpretacji wyrazen
oceniajacych lub wartosciujacych nie jest koniecznie jednoznaczny. Prowadzi to
do wyrobienia w nim przekonania, ze pewne wyrazenia nie sg jednoznaczne: tak
ze raz nalezy je uzna¢ za majgce subiektywny charakter wyrazenia
warto$ciujace lub oceniajace, za$ innym razem za wyrazenia neutralne. Jedynie
w tym drugim przypadku mozna bytoby moéwi¢ o ,,ocenie” jako intersubiektyw-
nie prawomocnej. A skoro tak, to takiej oceny uczen moglby dokonywac
wylacznie na drodze weryfikacji wzgledem narzuconych zasad lub wartosci.

36 Egzamin maturalny w roku szkolnym 2016/2017, jezyk polski, poziom podstawowy, s. 3;
https://www.cke.edu.pl/images/ EGZAMIN MATURALNY_ OD 2015/Arkusze egzaminacyjne/
2017/formula_od 2015/jezyk polski/MPO-P1_1P-172.pdf [dostgp: 27.11.2018].

57 Egzamin maturalny w roku szkolnym 2016/2017, jezyk polski, poziom podstawowy, zasady
oceniania rozwiazan zadan, s. 3; https://www.cke.edu.pl/images/ EGZAMIN MATURALNY
_OD _2015/Arkusze egzaminacyjne/2017/formula_od_2015/zasady oceniania/MPO-P1-N.pdf
[dostep: 27.11.2018].
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ZAKONCZENIE

Przedstawiona powyzej analiza ma na celu unaoczni¢ istnienie ryzyka,
ze w polskiej szkole podstawowe] umiejetnos¢ formutowania przez ucznia
takich ocen, ktore moga by¢ intersubiektywnie prawomocne, ograniczana jest do
weryfikacji wzglgdem narzuconych zasad lub wartos$ci. Za naczelny powod
takiego stanu rzeczy nalezy uzna¢ brak nacisku na zaznajomienie ucznia z tym,
Ze sposoOb interpretacji wyrazen oceniajacych lub wartosciujacych nie jest
koniecznie jednoznaczny. Malo tego, niewykluczone, Zze uczniowi wpaja si¢
przekonanie wprost przeciwne. Sposobem na wyeliminowanie przedstawionego
ryzyka byloby stworzenie w ramach edukacji polonistycznej warunkéw do
refleksji nad mozliwymi sposobami rozumienia wyrazen oceniajacych i war-
tosciujacych. Tak dlugo, jak stanowisko w sprawie obiektywnosci czy
uniwersalnos$ci jakich$ ocen lub wartosciowan nie jest definitywnie odrzucone,
mozemy wyrazenia wartosciujgce, np. slowo ,.dobry”, rozumie¢ jako majace
charakter obiektywny lub subiektywny, czy uniwersalny lub relatywny.
Nauczanie o stownictwie wartosciujacym powinno uwzglednia¢ te mozliwe
interpretacje. Wskazanym byloby rowniez sprecyzowanie mozliwych interpreta-
cji stownictwa wartoSciujacego lub oceniajacego w podstawie programowe;.
Wbrew temu, czego by¢ moze si¢ naucza, ich funkcjg nie jest koniecznie
wyrazanie tego, co subiektywne.
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HOW IS THE ABILITY TO EVALUATE AS STUDENT'S COMPETENCE
COMPREHENDED IN THE CORE CURRICULUM FOR BASIC EDUCATION
IN POLAND?

In this article, I analyze a legally established core curriculum for basic education in Poland. This
analysis aims to draw attention to the risk that in Polish primary school the student’s ability to
make such evaluations that can be intersubjectively valid is limited to verification in relation to the
principles or values imposed on her. As I suggest, this limitation is an obstacle to possible
development of student’s ability to evaluate.

Keywords:
ability to evaluate, core curriculum, Polish primary school
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TRESCI KSZTALCENIA A UCZENIE SIE, ABY ZYC WSPOLNIE
PRZYKLADY Z PODSTAWY PROGRAMOWEJ KSZTALCENIA
OGOLNEGO Z PRZEDMIOTU ETYKA

Abstrakt

W artykule podjeta zostaje kwestia tresci ksztalcenia, jakie zawarte sa w podstawie programowej
ksztatcenia ogolnego, realizowanej od 2009 do 2016 roku, a takze przedstawione sg propozycje
ich wykorzystania na rzecz uczenia si¢ na lekcjach etyki, by zy¢ wspolnie z innymi. W pierwszej
czesci artykutu dokonano przyblizenia znaczenia pojgcia ,.tresci ksztalcenia” oraz przedstawiono
ich uktad, a takze oméwiono zasady i teorie doboru tre§ci w programach szkolnych. W drugiej
czesci, na podstawie analizy podstaw programowych ksztatcenia ogélnego z przedmiotu etyka,
ukazano treSci ksztalcenia, w ktérych eksponowane sa wyzwania wspdtczesnego S$wiata.
Zaproponowano ponadto ich przebudowg, uwzgledniajaca ideg uczenia si¢ pojec, na przyktadzie
zagadnienia pokoju na §wiecie. Zaproponowane rozwigzania zawieraja wskazania praktyczne dla
nauczyciela, planujacego lekcje.

Stowa kluczowe:
nauczanie etyki, podstawa programowa; uczenie si¢ poje¢; uczenie si¢, aby zy¢ wspolnie

Stalym elementem dyskusji o edukacji jest jej rola w rozwijaniu umiejg¢tnosci
wspolpracy w grupie, w ksztalceniu otwartosci na innych. Problematyka ta nie
jest wprawdzie nowa, jednakze jest ona szczegdlnie wazna wspotczesnie, gdy
$wiat rozdarty jest réznego rodzaju napi¢ciami, konfliktami, sporami negatyw-
nie oddziatujgcymi na rézne dziedziny i obszary zycia, zarowno spoteczenstw,
jak i jednostek. Niniejszy artykut jest probg ukazania zagadnienia tresci ksztalce-
nia, wraz z analiza podstawy programowej ksztalcenia ogoélnego z przedmiotu
etyka, obowigzujgcej w latach 2009-2016. W pierwszej czgséci artykutu wyjasnie
pojecie tresci ksztatcenia oraz przyblize ich uktad w programach szkolnych oraz
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zasady i teorie ich doboru. W drugiej czgsci, na podstawie analizy podstaw
programowych ksztalcenia ogolnego z przedmiotu etyka, dokonam rozpoznania
wystepujacych w nich tresci, eksponujacych wyzwania wspotczesnego Swiata,
wyznaczane przez wymagania spoleczne, polityczne oraz kulturowe.
Zaproponuj¢ ponadto przebudowe struktury tresci ksztalcenia, uwzgledniajaca
ide¢ uczenia si¢ poje¢, na przykladzie zagadnienia pokoju na $wiecie.
Zaproponowane rozwigzanie zawiera wskazania praktyczne dla nauczyciela,
planujacego lekcje, zakladajgce ustalenie pojgcia podstawowego, rozpoznanie
wlasciwosci pojegcia podstawowego, wywotywanie poje¢ kluczowych na
podstawie interpretacji wlasnej pojecia gldéwnego, utrwalanie znaczenia pojeé
podstawowych i poje¢ kluczowych.

TRESCI KSZTALCENIA
PRZEGLAD OGOLNYCH TEORII I ZASAD DOBORU

Czgs$cig przygotowania uczniow do wspotdziatania z innymi w wielokulturo-
wym, globalizujacym si¢ $wiecie, jest ich formowanie jako wszechstronnie
rozwinigtych, aktywnych, tworczych jednostek. Wspolczesnym wyzwaniem
z tym zwigzanym, przed jakim stoi edukacja, jest dobor takich tres¢ ksztalcenia,
ktore wychodza naprzeciw oczekiwaniom zwigzanym z uczeniem si¢, by zy¢
wspolnie, bez konfliktow, stereotypow i uprzedzen.

Tresci ksztalcenia stanowig jedng z najwazniejszych kategorii badan w dy-
daktyce szkolnej. Pomimo iz jest to jedno z kluczowych poje¢ w dydaktyce,
trudno jest je jednoznacznie zdefiniowaé. Dla Wincentego Okonia tresci
ksztalcenia to ,,odpowiednio uporzadkowany zasob informacji i czynnosci, kto-
rych opanowanie ma umozliwi¢ badz ulatwi¢ cztowiekowi uksztattowanie jego
stosunkéw ze $wiatem go otaczajagcym™'. Autor igczy to pojecie z materiatem
nauczania i uczenia si¢ oraz ukazuje zwigzek tresci ksztalcenia z celami
ksztalcenia i regulowanymi przez wtadze o$wiatowe wymaganiami programo-
wymi. Podobnie jak Wincenty Okon, Bolestaw Niemierko® taczy tresci ksztatce-
nia z celami i materiatem nauczania, przy czym autor eksponuje w wigkszym
stopniu tresci ksztatcenia jako system czynno$ci przewidzianych do opanowania
przez uczniow. Ponadto wedlug Niemierki tre$ci ksztalcenia tworzg system
nauczanych czynnosci, okreslonych w wymiarach, takich jak (1) cele ksztalcenia,
(2) material ksztalcenia oraz (3) wymagania programowe. Ostatnim wymiarem
tre$ci ksztatcenia jest (4) wymiar czasowy, a wigc proces ksztatcenia rozumiany
jako ciag zdarzen zewnetrznych wobec ucznia, zorientowanych na dokonanie
w jego umysle pozadanych zmian. Autor zwraca uwage na dynamizm tresci

! Wincenty Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2007, s. 432.
2 Bolestaw Niemierko, Podrecznik skutecznej dydaktyki, Wydawnictwa Akademickie i Profe-
sjonalne, Warszawa 2007, s. 120—143.



Tresci ksztalcenia. .. 79

ksztalcenia i ich znaczenie dla procesu nauczania-uczenia si¢, w szczego6lnosci ich
udzialu w fazach planowania, poznawania i sprawdzania opanowania tre$ci przez
uczniéow’. Z faza planowania tresci ksztalcenia mamy do czynienia wowczas,
gdy tworzony jest program nauczania, konstruowane sg podreczniki, planowana
jest pojedyncza jednostka lekcyjna, opracowywany jest sposob organizacji
sytuacji dydaktycznej. Faza poznawania odnosi si¢ do procesu dydaktycznego,
w ktorym uczen poznaje dang tre$¢, natomiast z fazg opanowania mamy do
czynienia po zakonczeniu procesu dydaktycznego, wraz z praktycznym
zastosowaniem przez uczniéow przyswojonych tresci’. Nieco inne rozumienie
tresci ksztalcenia przedstawia Jozef Potturzycki, dla ktorego sg one bardziej
»zasobem faktow, poje¢, wiadomosci, prawidlowych zwiazkéw 1 teorii
przekazywanych przez nauczycieli w procesie ksztatcenia™. Autor zalicza do
tresci nauczania takze umiejetnosci, nawyki opanowywane przez uczniow wraz
z doswiadczeniami i przezyciami. Podobne ujgcie tresci ksztatcenia zauwaza si¢
u Franciszka BereZnickiego, przy czym autor rozszerza znaczenie pojgcia
0 ,,system wzajemnie powigzanych wartoéci o charakterze wychowawczym™®,
wskazujgc ponadto, ze zasob faktow i pojec sktadajacy si¢ na tresci ksztalcenia
wywodzi si¢ z roéznych dziedzin nauki, techniki, kultury, sztuki. Elementy
sktadajace si¢ na treSci ksztalcenia powinny by¢ usystematyzowane celem
zapewnienia wszechstronnego rozwoju ucznia’.

Podobne réznice, jak w przypadku rozumienia tresci ksztatcenia, uwidacz-
niajg si¢ tez w odniesieniu do ich doboru i ukladu. Szkota jako system jest
pewna caloscia, ktorej czesciami skladowymi sa nauczyciele, uczniowie, ale
takze tresci ksztalcenia lub §rodowisko szkolne. Aby szkota jako system dzialata
poprawnie, wszystkie te czgsci musza wspotgra¢ ze soba. Podobnie jak szkota,
tresci ksztalcenia tworzg calo$¢, ztozona z réznych powigzanych ze sobg
elementow, a ich systematyzacja gwarantuje porzadek, spojnos¢. Tematy, be-
dace tresciami ksztalcenia, rozpatruje si¢ pod katem podzialu na tresci podsta-
wowe, ktore to z kolei dzieli si¢ na mniejsze elementy, wzajemnie ze sobg
powigzane. Tym samym mozna przyjac¢, ze podzial tresci ksztalcenia na mniej-
sze elementy (struktury) oznacza ,,przechodzenie od uktadéw i struktur prostych
do ztozonych, od bardziej szczegdtowych do ztozonych i odwrotnie oraz mozli-
wie szerokiego uwzgledniania struktur wspolnych dla przedmiotow nauczania
lub — w przypadku rezygnacji z systemu przedmiotowego — dla ré6znych dzialow

3 Ibidem; zob. takze Bolestaw Niemierko, Miedzy oceng szkolng a dydaktykq. Blizej dydaktyki,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2001, s. 42-56.

4 Bolestaw Niemierko, Migdzy oceng szkolng a dydaktykq.

5 Jozef Polturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Wydawnictwo Naukowe Novum, Plock 2002, s. 88.

¢ Franciszek Bereznicki, Dydaktyka ksztalcenia ogélnego, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2001,
s. 126-127.

7 Ibidem.
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programu ksztalcenia™®. Ujecie tresci ksztatcenia w tzw. struktury, w zamierze-

niu ulatwia¢ powinno ich opanowanie, a celem przy$wiecajacym temu roz-
wigzaniu jest ukazanie zwigzkéw logiczno-przyczynowych pomiedzy nimi.
Z kolei mniej istotny z tego punktu widzenia staje si¢ zwigzek czasowy lub prze-
strzenny. Z systemem pelnym mamy do czynienia, gdy material gotowy jest do
przyswojenia, wszelkie jego elementy s3 ze sobg powigzane i uzupeiajg sig.
O niepelnym systemie tresci ksztatlcenia mozna méwi¢ wtedy, gdy brak jest zwigz-
kow pomiedzy poszczegdlnymi czegsciami, a system tresci ksztalcenia jest nie-
mozliwy do opanowania.

Oprocz zasad doboru tresci ksztatcenia, wyroznia si¢ teorie doboru tresci
ksztalcenia. Jedng z nich jest encyklopedyzm dydaktyczny, cechujacy si¢ kon-
centracjg na tresciach w zakresie wiedzy o $wiecie, dostepnej w podrgcznikach,
encyklopediach. Nie zwraca si¢ przy tym uwagi na motywacj¢ uczniow,
rozwijanie praktycznych umiejetnosci lub rozwijanie myslenia, przygotowanie
do formutowania osadoéw, a koncentruje si¢ na duzej ilosci szczegotowych
wiadomosci. Wskutek nadmiernych ilosci zasobow wiedzy, nieutrwalonej
w dzialaniu praktycznym, jest ona tatwo zapominana. Inaczej niz encyklope-
dyzm, formalizm dydaktyczny koncentruje si¢ na rozwijaniu umiejetno$ci
intelektualnych i wszechstronnym ksztatceniu umystu. Jak nadmienia Wincenty
Okon, jest on ,wyrazem jednostronnosci w doborze materiatu ksztalcenia,
powoduje lekcewazenie tresci wiedzy, jej ksztatcacych wartosci, jej znaczenia
dla zycia i praktyki spotecznej”. Zwolennicy formalizmu dydaktycznego wy-
chodzg z zatozenia, iz uksztaltowane na danych tresciach sprawnosci intelektu-
alne uczniowie transferujg na inne tresci, co powoduje ich tatwiejsze przy-
swojenie. Inna teoria — utylitaryzm dydaktyczny, w odroznieniu od encyklo-
pedyzmu i formalizmu dydaktycznego, eksponuje rozwijanie umiejetnosci prak-
tycznych, w centrum dziatan dydaktycznych stawia dzialanie, nie przywigzujac
wigkszej wagi do systematycznej wiedzy. Przewaga praktyki nad teorig, jak
uwaza Okon ,,podwaza koncepcje wszechstronnego ksztatcenia™'’. Autor odno-
szac si¢ do tych trzech koncepcji nadmienia, iz ,kazda z nich posiada
niewatpliwie swoje =zalety, jednakze pelny rozwoéj cztowieka wymaga
zarOWno opanowania tresci wiedzy o $wiecie, rozwini¢cia zdolnosci
poznawania $wiata oraz nabycia umiejetnosci praktycznych™'',

Nadmieni¢ nalezy, iz podobnie jak z tresciami nauczania, trudno jest o jedng
definicj¢ programow, w jakich sg zawarte. Wincenty Okon uwaza, iz anachroni-
zmem jest uzywanie samego pojecia ,,program nauczania”’. Gdyby termin ten

$ Wiadystaw Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogéinej, Wydawnictwo Akademickie Zak, War-
szawa 2003, s. 100.

° Ibidem, s. 102.

19 Ibidem, s. 103.

! Tbidem.
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bra¢ dostownie, to program nalezaloby rozumie¢ wprost jako program tresci
,hauczanych”, a wigc odnoszacych si¢ do nauczyciela. W takim znaczeniu ter-
min ten ,,wyraza idee dawnej pedagogiki bez dziecka, bez ucznia”'?, podczas
gdy moze on okresla¢ czynnosci uczniéw i w takim rozumieniu sprawiaé ucz-
niom satysfakcje 1 rado$¢, zmierza¢ do zmiany ich cech osobowych, a nie cech
osobowosci nauczyciela'. Dlatego autor proponuje okre$lenia ,,program szkol-
ny” lub ,,program ksztalcenia”, ktéore w swoim zatozeniu wyznaczajg czynnosci
dwustronne, a wigc czynnosci uczenia si¢ uczniow i dziatania nauczyciela.
Analogicznie, Wincenty Okon stosuje pojecie tresci ksztalcenia, czyli nauczania
i uczenia sie.

SPOSOBY UJECIA TRESCI KSZTALCENIA
W PROGRAMACH NAUCZANIA

Cecha wspo6lng przytoczonych powyzej definicji tresci ksztatcenia jest odwota-
nie do czynnosci, ktéorych opanowanie umozliwi uczniowi rozwijanie relacji
z otaczajacym go $wiatem. Uktad tresci programowych nalezy do jednych z wy-
zwan stojacych przed specjalistami, zajmujacymi si¢ tworzeniem programow.
Najbardziej rozpowszechniony jest uklad przedmiotowy, w ktorym umozliwia
si¢ uczniom poznanie $wiata i rozwijanie samodzielno$ci w dziataniu. Wiedza
umozliwia dokonywanie wyborow, decydowanie o wlasnym zyciu, warunkuje
aktywne dziatanie, poszerzanie obszaru niezalezno$ci.

W ukladzie przedmiotowym George Posner'* wyrdznia pie¢ mozliwosci
ujmowania tre§ci ksztalcenia. Pierwszy sposob — tradycyjny, nawigzuje do
przekazywania kulturalnego dziedzictwa ludzkosci. W tym rozumieniu tresci
eksponujg kluczowe dla danej dyscypliny naukowej wiadomosci, pojecia, umie-
jetnosci (np. czytania, pisania etc.) oraz wartosci. Posner rozréznia takze ekspe-
rymentalny sposob przedstawienia treSci w programie nauczania, nawigzujacy
do pogladow Johna Deweya na temat rzeczy znajdujacych si¢ w zakresie rzeczy-
wistego doswiadczenia, zaprezentowania probleméw w nowy sposob, wyz-
naczajacy nowe kierunki obserwacji'>. W tym rozumieniu tresci ksztalcenia
majg pozwoli¢ zrozumie¢ wspotczesng rzeczywistos¢, kreujac wizje przysztosci
oraz wptywac na poprawg jakosci zycia w rdznych obszarach ich funkcjonowa-
nia (np. spoteczenstwo, gospodarka, srodowisko), zarbwno w czasie terazniej-
szym, jak w dalszej przysztosci. W trzecim sposobie ujmowania tresci ksztalcenia,

12 Wiadystaw Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej, s. 88.

13 Tbidem.

14 George Posner, Analyzing the Curriculum, McGraw-Hill, New York 1995; Edward C. Wragg,
Trzy wymiary programu, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1999, s. 52-53.

15 John Dewey, Szkota a spoleczeristwo, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2005; John
Dewey, Szkota i dziecko, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2006.
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zwanym strukturalnym, wyznacznikiem ich ukladu jest struktura kazdego
przedmiotu rozpatrywanego niezaleznie, jak i jego teorie lub metody badaw-
cze. Zalozeniem jest uczynienie ucznidw ekspertami w kazdym przedmiocie
nauczania, z polozeniem akcentu na umiejetnos$ci intelektualne, ktorych rozwija-
nie ma umozliwi¢ postugiwanie si¢ wiedza oraz umiej¢tnosciami, ktore posiedli.
Inaczej niz tradycyjny, eksperymentalny i strukturalny sposoéb ujmowania tresci
ksztalcenia, behawioralny punkt widzenia zaktada rozpoznanie celow i1 mierni-
koéw weryfikacji efektow. Elementy tresci nauczania okreslane sg na podstawie
rozpoznawalnych elementow zachowania, ktore zauwazy¢ moze nauczyciel.
Z gbry zaklada sig, co uczen bedzie znatl, wiedzial, umial po zakonczenia danego
etapu edukacyjnego. Ostatni, pigty punkt widzenia tzw. problemowy eksponuje
rozwijanie myslenia w sytuacjach problemowych, umiejetnosci analizy, syntezy,
uogoélniania. Uczniowie znajg cel, ktory chca osiggnaé i poszukuja najlepszego
sposobu jego osiggnigcia. Rozwijajg przy tym zdolnosci poznawcze, ciekawosc,
zdolnos$ci dostrzegania problemow, oceny sytuacji, a takze fantazji.

Analizujac zagadnienie tresci ksztalcenia, odnios¢ si¢ teraz takze do ich
uktadu. Przyjmujac warunek logicznego porzadkowania tematow lub haset
wyr6znia si¢ uktad chronologiczny, popularny migdzy innymi wsrod nauczycieli
jezyka polskiego lub historii, np. przy omawianiu wystepujacych po sobie epok
w literaturze. Uktadowi chronologicznemu towarzyszy najczesciej uktad proble-
mowy, uwzgledniajacy wzajemne powigzania i sekwencje czasowe, a jego ce-
lem jest taczenie porzadku historycznego, stluzacego usystematyzowaniu i po-
rzadkowaniu wiedzy z problemowym, tj. ksztalcacym umiejetnosci i rozumienie
poszczegblnych zagadnien.

Majac do czynienia z uktadem tresci nauczania, rodzacym potrzebe ciagltych
powtorek, mozna mowi¢ o uktadzie /iniowym, w ktérym materiat zostal podzie-
lony doktadnie na pojedyncze partie i kroki, tworzace nieprzerwany ciag $cisle
ze sobg powiazanych i warunkujacych si¢ wzajemnie ogniw. Jego zalozeniem
jest opanowanie danych tresci przed przejsciem do realizacji nastgpnego zespotu
tresci, a taki ciag tre$ci udostgpnia si¢ uczniowi tylko raz w catym okresie
nauczania. Oprocz uktadu liniowego, wyrdznia si¢ kumulatywne uporzadkowanie
tresci. Analogicznie jak w uktadzie liniowym, raz przerobione treSci w programie
liniowym nie bedg po raz kolejny omawiane. Tym samym ich nieopanowanie na
danym etapie oznacza luki w wiedzy ucznia.

Inng mozliwos$cia uktadu tresci jest uktad spiralny, zaktadajacy cykle na-
uczania. Cykl pierwszy to podstawowy materiat nauczania, a cykl drugi — roz-
szerza, poglebia informacje o dalszg wiedze¢. Kolejne cykle intensyfikujg zakres
wiadomosci i umiejetnosci ucznia w obrgbie tej samej jednostki tematycznej.
Nie jest wymagane jednakze pelne opanowanie poprzedniego cyklu, poniewaz
w nastepnym cyklu i tak powtorzone zostang informacje w tym samym zakresie
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treSciowym. W obrebie kazdego cyklu materiat jest utozony liniowo, a uktad
spiralny odnosi si¢ do powtarzalnosci tresci w nastgpnych cyklach. Uczniowie
zdobywajg wiecej wiadomosci, poznaja bardziej zlozone zagadnienia w obrgbie
planowanych tresci.

Podsumowujac, nalezy zauwazy¢ istnienie réznych podejs¢ do
konstruowania programow szkolnych. Cechg wspolna przytoczonych koncepcji
jest odwotanie do czynnosci, ktorych opanowanie umozliwi uczniowi rozwijanie
relacji z otaczajacym go S$wiatem. Z kolei rdznice w przedstawionych
podejsciach do tworzenia programow uwidoczniaja si¢ w ukladzie tresci
programowych. Uktad tresci programowych w sposob tradycyjny, kumulatywny
lub spiralny kladzie nacisk na poznanie treSci, zrozumienie wzajemnych
zaleznos$ci migdzy nimi, a celem jest szybsze przyswojenie i glebsze utrwalenie
wiadomos$ci 1 umiejetnosci. Z kolei sposoby eksperymentalny i problemowy
eksponujg aktywne angazowanie uczniow, ksztalcenie umiejetnosci rozumienia
poszczegblnych zagadnien i ich poglebiong analiz¢. Podobnie jak brak jest
jednego sposobu konstruowania programow ksztalcenia, tak tez rodznie
rozumiane sg tresci programowe. To, co charakteryzuje przytoczone stanowiska
dydaktykow, to rozumienie tresci ksztalcenia jako wiadomosci, faktow,
czynnos$ci przewidzianych do opanowania przez uczniéw, stanowigcych punkt
wyj$cia do tworzenia celow 1 zasad ksztalcenia. Tre§ciami mogg by¢ nie tylko
wiadomosci, ale umiej¢tnosci, nawyki opanowywane przez uczniow wraz z do-
$wiadczeniami i przezyciami. Warto nadmienic tez, iz tresci ksztatcenia rozwaza
si¢ pod katem ich znaczenia dla procesu nauczania-uczenia si¢, w szczego6lnosci
ich roli w fazach planowania, utrwalania, sprawdzania, w jakim zakresie
uczniowie opanowali tresci programowe.

PROPOZYCJA PRZEBUDOWY UKELADU TRESCI KSZTALCENIA
W PODSTAWIE PROGRAMOWEJ ETYKINA RZECZ POKOJOWYCH
RELACIIZ INNYMI

Wiedza oferowana jest cztowiekowi w réznych postaciach. Jej zebranie i sys-
tematyzacja moze zosta¢ dokonana odpowiednio do uznanych dziedzin, takich
jak nauki humanistyczne, spoleczne, przyrodnicze, matematyka. Jak zauwaza
E.C. Wragg'®, w przyszloéci wiedza nie bedzie juz miala takiego znaczenia ze
wzgledu na jej szybka dewaluacje z jednej strony, z drugiej zas dlatego, iz
bedzie ja mozna gromadzi¢ w ogromnych bazach danych, nie ma wigc
wigkszego sensu obarcza¢ nig pamigci, skoro w razie potrzeby begdzie mozna ja
wydoby¢ dzigki porgcznym urzadzeniom przenosnym. Nie oznacza to, iz wiedza
bedzie niepotrzebna. Wrecz przeciwnie, im wickszy bedzie zasob wiedzy, tym
bardziej ludzko$¢ powinna dazy¢ do tego, by z niej umiej¢tnie korzystac.

16 Edward C. Wragg, Trzy wymiary programu, s. 46.
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Nadmiar wiedzy specjalistycznej powodowac¢ bedzie jednakze to, ze trudno za
nig podazac. Nacisk powinien zosta¢ wigc potozony na uporzadkowanie tresci,
tak by uczen mogt je w odpowiedni dla siebie sposob przyswoi¢. Powinno to
polega¢ na samodzielnym tworzeniu poje¢ i ich znaczen, zamiast na biernym
przyswajaniu definicji. Z powodu szybkiego przyrostu wiedzy i potrzeby
ciagltego jej od$wiezania, nalezaloby zwrodci¢ szczegdlna uwage na niektore
rodzaje wiedzy, ktore beda potrzebne w przysztosci, jak wskazuje E.C. Wragg'’.
»Znaczenia nabiorg w takim rozumieniu poj¢cia i umiejetnosci kluczowe,
stanowigce trzon przedmiotu. Jednakze ze wzgledu na mozliwos¢ ich
dezaktualizacji, uczniowie powinni by¢ przygotowani na zmiang, zastgpienie
starych nowymi, rozwijanie otwartosci na to, co nowe, zdobywanie wiedzy
praktycznej, proceduralnej”'®. Autor wskazuje ponadto, iz eksponowanie umie-
jetnosci praktycznych, kosztem umiej¢tnosci intelektualnych nie bedzie tez
miato racji bytu z dwoch powodoéw. Po pierwsze, psychologia uczenia sig,
w szczegolnoscei to, co mowi ona na temat aktu poznania, kodowania wiedzy
oraz jej przechowywania i przywotywania, ,transferu” z pamigci, wskazuje, iz
to czego si¢ uczymy moze w przysztosci by¢ wykorzystane w innych sytuacjach
i warunkach. Po drugie, dtugotrwaly trud ¢wiczen i ciggte ksztattowanie wiedzy
dowodzi, iz umyst nasz jest niezwykle pojemny. Nauczenie si¢ jednej
,Lumiejetnosci kluczowej”, opanowanej w jednej sytuacji, moze okaza¢ si¢
przydatne w innej. Pewna ,,wiadomos$¢ kluczowa” moze sta¢ si¢ punktem
wyj$cia do zrozumienia innych bardziej ztozonych struktur wiedzy.

Nawigzujgc do tre$ci podejmowanych w toku nauczania etyki, proponuj¢
uwzglednienie w tresciach ksztalcenia w wickszym stopniu, niz przewiduja to
tresci programowe z przedmiotu etyka, tematyki pokoju na swiecie. Moja propo-
zycja skierowana jest dla uczniow ostatnich lat szkoty podstawowej i starszych.
Propozycja zagadnienia opisanego ponizej jest zgodna z definicja organizacji
UNICEF", w ktérej wychowanie do pokoju odnosi sie do procesu promowania
wiedzy, umiejetnosci, postaw 1 warto$ci, koniecznych by wywota¢ zmiany w za-
chowaniu, aby zapobiega¢ konfliktom i przemocy, pokojowo rozwigzywac
konflikty i tworzy¢ dogodne warunki dla zapanowania pokoju na roéznych
ptaszczyznach. Propozycja tre$ci ksztalcenia na rzecz wychowania do pokoju
bazuje na modelu uczenia wedlug poje¢, z podziatem na pojecie glowne
i pojecia kluczowe. Dla zilustrowania przyktadu, jednostka tematyczna ,,Pokoj
na $wiecie” moze sklada¢ si¢ z nastgpujacych elementow: (1) temat: ,,Pokoj na
$wiecie”; pojecie podstawowe A: pokoj.

17 Ibidem.
18 Ibidem.
19 Susan Fountain, Peace education in UNICEF, New York 1999, s. 2.
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Przykladowa struktura jednostki tematycznej ,Pokéj na Swiecie” oparta na pojeciu
podstawowym pokoju

pojecie wlasciwosci pojecia zakres wlasciwosci
podstawowe podstawowego pojecia podstawowego
pokoj w stosunkach
AL migdzynarodowych
pokoéj w relacjach
A.LT. spotecznych wewnatrz
pokoj jednego kraju
pokdj w wymiarze
A.l.l.l. I'ellgl_]nyl’n
okoj w relacjach
ALLLL e

interpersonalnych

Zrédto: opracowanie wiasne.

Wazne przy tym jest, aby pojgcie podstawowe ,,poko6j” zostato wlaczone do po-
siadanej juz przez uczniow wiedzy. W toku analizy podstawy programowej roz-
nych przedmiotéw szkolnych ustalitam, iz elementy wiedzy na temat pokoju
mozna odnalez¢ w treSciach nauczania etyki i jezyka polskiego (wiedza o war-
tosciach), wiedzy o spoteczenstwie (wiedza nt. organizacji migdzynarodowych
takich jak ONZ, dzialajacych na rzecz pokoju na $wiecie) oraz historii 1 jezyka
polskiego (wiedza na temat wojen). W ten sposob zaktadam, iz pojecie podsta-
wowe jest znane uczniom 1 posiadajg juz wiedz¢ o nim, zdobytg na innych
przedmiotach.

Oprocz przebudowy struktury tresci ksztalcenia proponuj¢ takze, aby nau-
czanie poje¢ na lekcji uwzgledniato nastepujaca konstrukcje i byto wprowa-
dzane przez nauczyciela w nastgpujgcej kolejnosci: (1) ustalenie pojecia podsta-
wowego, (2) rozpoznanie wlasciwosci pojecia podstawowego, (3) wywotywanie
poje¢ kluczowych na podstawie interpretacji wilasnej pojecia glownego,
(4) utrwalanie znaczenia poje¢ podstawowych i poje¢ kluczowych. W zwigzku
z powyzszym tres¢ ksztalcenia z podstawy programowej: ,,Pokoj na $wiecie”
(etyka, poziom gimnazjum, rézne przedmioty nauczania) mozna wprowadzac
W nastepujacy sposob:

(1) Ustalenie pojecia podstawowego: ,,pokd;j”.

(2) Rozpoznanie wlasciwosci pojecia podstawowego: uczniowie rozpoznaja
wlasciwosci pojecia podstawowego, na przyklad rodzaje pokoju (proces
pokojowy, stan pokoju, pokdj w stosunkach migdzynarodowych, pokoj
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w relacjach spolecznych wewnatrz jednego kraju, pokdj w wymiarze
religijnym, pok6j w relacji interpersonalnej, etc.).

(3) Wywolywanie poje¢ kluczowych na podstawie interpretacji wlasnej pojecia
glownego: nauczyciel planuje tresci nauczania, stajgce si¢ punktem wyjscia
do wywotania poje¢ kluczowych, takich jak na przyklad ,,pokdj a wiasna
wizja $wiata”, ,,wspolpraca z innymi”, ,tolerancja”, ,sprawiedliwosc”,
,konflikt”, , spor”.

(4) Utrwalanie znaczenia poj¢¢ podstawowych i poje¢ kluczowych: uczniowie
pracuja z wybranymi tekstami, odwotujacymi si¢ do poje¢ kluczowych,
rozpatrujagc wybrane zagadnienie zwigzane z pokojem na $wiecie.
Uzasadniajg tez opinie, wydaja sady, oceny, argumentujg swoéj punkt widzenia.

LEKCJE ETYKI A POSTULAT UCZENIA SIE, ABY ZYC WSPOLNIE

Podejscie utylitarystyczne w odniesieniu do tresci ksztatcenia postuluje uzytecz-
nosé tresci do petienia podstawowych funkcji spotecznych. Herbert Spencer®
postulowat rezygnacj¢ z tresci, ktore mozna odnalez¢ w zrodtach takich jak en-
cyklopedie. W teoriach ksztalcenia postulat ten uwidocznit si¢ w szczego6lnosci
W pojeciu wiedza zbedna, obciazajaca umyst. W wielu krajach tworcy progra-
mow szkolnych pod wptywem utylitaryzmu swoje prace rozpoczynaja od dia-
gnozy potrzeb spoleczenstwa, zakonczonej czesto wnioskami, iz nalezy
spoteczenstwo zmienia¢, przebudowywaé, a tworzony program opieraja na
potrzebie budowania lepszej przysztosci $wiata, w ktorej uwidacznia si¢ postulat
uczenia, aby zy¢ wspolnie.

W toku analizy podstawy programowej ksztalcenia ogoélnego dla przedmiotu
etyka, biorac za kryterium doboru treSci w programach etyki wyzwania i pro-
blemy $wiata typowe dla wspotczesnych spoteczenstw, jak tez bazujac na
zalozeniach utylitaryzmu w pedagogice — zauwazylam, iz cele i tre$ci nauczania
etyki sg wyznaczane przez (1) wymagania spoleczne, a wigc pytanie o rol¢ i miej-
sce cztowiecka w $wiecie, wspotczesne problemy ludzkosci, (2) wymagania po-
lityczne, tj. funkcjonowanie w regionie, w swoim panstwie, (3) wymagania
kulturowe, tj. wigzgce si¢ z zyciem wspdlnym w wielokulturowym S$wiecie,
obejmujace poznanie dziedzictwa kulturowego, tradycji, historii. Podejscie
eksponujace utylitaryzm w tre$ciach ksztalcenia etyki dominuje w podstawie
programowej ksztalcenia ogdlnego dla I etapu edukacyjnego (klasy I-III).
W dokumencie zostaly zawarte takie zagadnienia jak przyblizanie waznych
wartoéci etycznych oraz umiejetnosci ,,przestrzegania regul obowigzujacych
w spotecznosci dziecigcej oraz w $wiecie dorostych”, a takze ,,niesienia pomocy
potrzebujacym”, ponadto wiedzy o tym, ze ,,nie mozna dazy¢ do zaspokojenia

20 Por. Leszek Kasprzyk, Idee spoteczno-polityczne Herberta Spencera, Stenotypia, Krakow 1961,
s. 211.
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swoich pragnien kosztem innych oraz Ze ludzie majg rowne prawa’'. Na nas-
tepnym, drugim etapie edukacyjnym, okreslono cele ogoélne etyki, w ktorych
zawarto ,ksztaltowanie refleksyjnej postawy wobec czlowieka, jego natury,
powinno$ci moralnych oraz wobec réznych sytuacji zyciowych oraz dostrzega-
nie zjawisk spotecznych na poziomie spolecznosci szkolnej i spotecznosci lokal-
nej”*?. Tresci nauczania etyki na tym etapie ksztatcenia odnosza sie do tematyki
praw i obowigzkow, zasad i1 regut postgpowania oraz odpowiedzialnego dziata-
nia, znaczenia wlasnych zachowan, wraz z analizg ich przyczyn i konsekwencji.

W wigkszym stopniu niz w szkole podstawowej, w celach i tresciach pod-
stawy programowej dla gimnazjum 1 liceum akcentuje si¢ wymagania spoteczne
i polityczne, a mniej kulturowe. W celach ksztalcenia autorzy podstawy pro-
gramowej dla przedmiotu etyka zawarli wiedz¢ na temat ,norm i wartosci
lezacych u podstaw dziatalno$ci publicznej w szkole, spolecznosci lokalnej i pan-
stwie demokratycznym, jak i umiejetnosci, w szczegolnosci w zakresie rozpo-
znawania sytuacji naruszajagcych normy i wartoSci obowigzujace w panstwie
demokratycznym oraz stosowania zasad harmonijnego wspotistnienia i wspot-
dziatania ze srodowiskiem spotecznym”. W szkole ponadgimnazjalnej wyraznie
wida¢, iz w wigkszym stopniu niz umiej¢tnosci — jak to ma miejsce w podstawie
programowej dla szkoty podstawowej i gimnazjum — akcentuje si¢ wiedz¢ na
temat wybranych koncepcji etycznych, moralnosci, prawa, obyczajow, stylow
zycia. Duzo miejsca poswigca si¢ tez w podstawie programowej etyki wymiarowi
moralnemu cztowieka, Swiadomosci moralnej, obecnosci dobra i zta we wspotcze-
snej kulturze. W tresciach nauczania odniesiono si¢ nie tylko do wiedzy, ale tez do
praktycznych umiej¢tnosci zycia z innymi i dla innych, wartosci szczegolnie
cenionych w Zyciu szkolnym i zyciu publicznym?®.

PODSUMOWANIE

Wyprowadzone w powyzszym artykule wnioski wymagajg scalenia. W pierw-
szej kolejnosci nalezy zauwazy¢ brak jednego, wspdlnego rozumienia tresci
ksztalcenia. To co taczy przytoczone definicje to odwotanie si¢ w nich do utoz-
samiania tre$ci ksztatcenia z zasobami informacji i czynnosciami oraz wartosciami,

21 Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego. Podstawa programowa edukacji wezesnoszkolnej
w zakresie etyki, I etap edukacyjny, s. 122. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalce-
nia ogoélnego w poszczegdlnych typach szkot (Dz.U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17).

22 Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego. Podstawa programowa przedmiotu etyka, II etap
edukacyjny, s. 123. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.
(Dz.U. 22009 r. Nr 4, poz. 17).

23 Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego. Podstawa programowa przedmiotu etyka, IV etap
edukacyjny, s. 126-127. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.
(Dz.U. 22009 r. Nr 4, poz. 17).
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powigzanymi z celami nauczania, majacymi umozliwi¢ wszechstronny rozwoj
czlowieka wraz z uksztattowaniem relacji z otaczajacym go §wiatem. Ponadto
z przedstawionego powyzej ujecia tresci ksztalcenia w podstawach programo-
wych wynika, iz wyzwaniem, przed jakim stojg ich tworcy, jest dobor takich
tresci ksztalcenia, ktore z jednej strony zapewnig wszechstronny rozwdj
uczniéw, uwzgledniajacy ksztaltowanie umiej¢tnosci umystowych i praktycz-
nych, zainteresowan poznawczych, a takze wartosci 1 postaw, pomocnych
w funkcjonowaniu we wspotczesnym $wiecie.

Opracowanie programu szkolnego wymaga wiedzy o warunkach, w jakich
program bedzie realizowany, koncepcji teoretycznej danego systemu ksztatce-
nia, jak tez znajomosci warunkoéw spoleczno-politycznych kraju. Niemniej jed-
nak istniejg kryteria, ktore nazwa¢ mozna bytoby za Wincentym Okoniem ,,uni-
wersalnymi”*, ktére wymagaja uwzglednienia w kazdym systemie dydaktycz-
nym i1 w kazdych warunkach spotecznych. Zalicza si¢ do nich rozwdj psycho-
spoteczny ucznia, przynalezno$¢ do spoteczenstwa i rozwoj kultury. Tresci
ksztalcenia, zwigzane z otaczajacym spoleczenstwem i kulturg, poddawane sg
systematyzacji, majacej zapobiega¢ chaosowi. W praktyce porzadkujac tresci
ksztalcenia wyznacza si¢ zakres i charakter ich sktadnikow oraz miejsce w cato-
$ci programu.

Przedstawione w artykule wytyczne w zakresie organizacji tresci ksztalcenia
w podstawie programowej etyki oparte sg na idei uczenia si¢ poj¢¢, na przykla-
dzie zagadnienia pokoju na S$wiecie. Zaproponowane rozwigzanie zawiera
wskazania praktyczne dla nauczyciela planujacego lekcje, zaktadajace ustalenie
pojecia podstawowego, rozpoznanie wlasciwosci pojgcia podstawowego,
wywotywanie poje¢ kluczowych na podstawie interpretacji wiasnej pojecia
gléwnego, utrwalanie znaczenia poje¢ podstawowych i poje¢ kluczowych.

Dokonana analiza polskiej podstawy programowej z przedmiotu etyka kta-
dzie nacisk na uczenie si¢ przez dzialanie i rozwijanie umiejetnosci praktycz-
nych, z kolei mniejszy nacisk ktadzie si¢ w niej na wiedze¢ (szkota podstawowa
i gimnazjum). Jednakze juz w szkole ponadgimnazjalnej rozwijanie
umiej¢tnosci praktycznych uzupehiane jest o rozwijanie wiedzy. Ponadto biorgce
za kryterium doboru tresci w programach etyki — wyzwania i problemy $wiata,
typowe dla wspoélczesnych spoteczenstw, wyraznie widac, iz cele 1 tresci nau-
czania etyki s3 wyznaczane przez wymagania spoteczne, polityczne, kulturowe,
zwigzane z pilnym zapotrzebowaniem na uczenie si¢, aby zy¢ wspolnie.

24 Ibidem, s. 89.
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CONTENT OF CORE CURRICULUM AND THE IDEA TO LIVE TOGETHER WITH
OTHERS. EXAMPLES FROM ETHICS LESSONS IN POLISH SCHOOLS

The aim of this paper is twofold. First, to analyze the different understandings of the content
in Polish general education core curriculum and then to produce a reliable model for practitioners,
mainly ethics teachers how to teach about living in peace with others. The first part contains
a general introduction to the concept of core content, its principles and theories of selection in
school curricula. In the second part there has been suggested a new structure of the content of core
curricula, taking into account the idea of learning terms and presented on the example how to
teach about peace. The proposed solution includes several practical recommendations for teachers.

Keywords:
ethics at school, core curriculum, learning terms, learning to live together with others
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KOMENTARZ DO OPUBLIKOWANEGO PROJEKTU
PODSTAW PROGRAMOWYCH NAUCZANIA ETYKI
W SZKOLE PODSTAWOWEJ

Abstrakt

Tekst jest komentarzem do projektu podstaw programowych nauczania etyki, opublikowanego
przez MEN w 2016 roku w zwigzku z reformg szkolnictwa. Autorzy zwracaja uwage na
mankamenty projektu: zawezanie przedmiotu etyki do wyuczonych norm zachowania, nadmierny
nacisk potozony na przyswajanie wiedzy pojgciowej, brak miejsca na praktyczne rozwijanie
zdolnosci refleksji poprzez dyskusje i sytuacje problemowe. Wskazuja na niedostosowanie pro-
gramu do psychoemocjonalnego poziomu rozwoju uczniéw na tym etapie ksztalcenia, a takze brak
spojnosci migdzy poszczegdlnymi punktami projektu.

Stowa kluczowe:
nauczanie etyki, podstawa programowa, polska szkota podstawowa
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WPROWADZENIE*

Przedstawione na stronie internetowej Ministerstwa Edukacji Narodowej pro-
jekty podstaw programowych do etyki budza, w naszej ocenie, liczne watpliwo-
sci. Pierwsza z nich dotyczy faktu, ze w odniesieniu do edukacji wczesnoszkol-
nej zaprezentowano dwa projekty, nie wyjasniajac ich wzajemne;j relacji. W wy-
niku dokonanych w interdyscyplinarnym zespole analiz formulujemy oceng, ze
projekt podstawy programowej do etyki ujety w pliku Edukacja wezesnoszkolna
wymaga pewnych korekt, ale stanowi obiecujagcy materiat, takze w odniesieniu
do dotychczas obowigzujacych podstaw programowych etyki w edukacji wcze-
snoszkolnej. Natomiast projekt zaprezentowany w pliku Etyka (podzielony na
wymagania wobec [ i II poziomu) zawiera istotne bledy tak pedagogiczne, jak
i merytoryczne. Poniewaz czas prekonsultacji jest bardzo krotki, nie udato nam
si¢ sformutowac konstruktywnych uwag do materiatu opracowanego w ramach
kompleksowej podstawy programowej edukacji wczesnoszkolnej. Jestesmy
gotowi zaangazowac si¢ w prace nad takim komentarzem, jesli Autorzy beda na
wspotprace otwarci. W prezentowanej analizie skupiliSmy si¢ na materiale
zawartym w pliku E#yka, odno$nie do ktérego uwazamy, ze w aktualnej postaci
nie powinien zosta¢ prawnie zatwierdzony. Wprawdzie dotychczasowe pod-
stawy programowe do etyki na pewno nie sg satysfakcjonujace — pochodza
z czasow, kiedy kultura nauczania etyki dopiero si¢ rodzita, i owa niedojrzatosé
wyraznie sobg reprezentuja, jednak nie zyskuje naszej aprobaty sytuacja, w kto-
rej reforma o$wiaty oznacza regres edukacji etyczne;.

* Uwagi Katarzyny Kuczyfiskiej z dnia 6 XI 2018 roku: Tekst zostal opracowany przez
interdyscyplinarny zespot nauczycieli szkolnych i akademickich. Komentarz powstat w grudniu
2016 roku — gdy ukazaly si¢ projekty podstaw programowych do nauczania poszczegdlnych
przedmiotéw w zreformowanej szkole podstawowej a nastgpnie $redniej. Reforma zostala prze-
prowadzona. Komentowany przez nas projekt edukacji etycznej na poziomie wczesnoszkolnym
(Projekt pod nazwa Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego z komentarzem. Szkota Podsta-
wowa. Etyka dostgpny jest pod adresem: https://www.ore.edu.pl/wp-content/uploads/2017/
05/etyka.-pp-z-komentarzem.-szkola-podstawowa-1.pdf.) zostat zastgpiony innym dokumentem,
bedacym redakcja (z niewielka ilo$cig zmian przede wszystkim stylistycznych) projektu stanowia-
cego integralng czes¢ Edukacji wezesnoszkolnej. O zdublowaniu si¢ obu projektow wspomnieli-
$my w Komentarzu. Drugi dokument nie byl przedmiotem naszych szczegétowych analiz,
wszelako dokonang zamiang nalezy uzna¢ za fortunna. Projekt podstawy programowej nauczania
etyki w klasach IV-VIII szkoty podstawowej zostat z kolei wyraznie rozbudowany w stosunku do
materiatu wstgpnego (Projekt pod nazwa Podstawa programowa — etyka dostgpny jest pod adresem:
https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2016/11/podstawa-programowa-%E2%80%93-etyka-.pdf).
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ANALIZA PROJEKTU PODSTAW PROGRAMOWYCH Z ETYKI

I etap edukacyjny, edukacja wczesnoszkolna: klasy I-I11

Zaprezentowane cele ksztalcenia nie zawierajg spojnego obrazu horyzontu aksjo-
logicznego, do ktorego odwotywac¢ miatyby si¢ zajecia z etyki — nie opierajg si¢ na
zadnej wizji $wiata czy chociazby porzadku kulturowego, w ramach ktorego bu-
dowane sg specyficzne dla wspoélczesnych ludzi do§wiadczenia moralne. Tym
samym nie wskazuja podstawowych dla tych do§wiadczen wartosci, hierarchii ich
waznosci 1 wzajemnych zaleznosci migdzy nimi. Sposrod wartosci wymieniony
zostaje tylko szacunek, punkty od 2 do 5 sa sformulowane ogolnikowo. Nie
dostrzegamy tu kompatybilnosci celow ksztalcenia z treSciami nauczania. Wy-
razenia czasownikowe, w ktorych sformulowane sg wymagania ogolne, sugeruja,
ze moralno$¢ 1 etyka to jednoznacznie zdefiniowany obszar ludzkiej aktywnosci,
a zadaniem edukacji etycznej jest przede wszystkim wyposazenie ucznia w jedno-
znaczng, ,.twardg” wiedz¢ o zjawiskach moralnych, pozytywnych i negatywnych.
Zaden z wymienionych celéw ksztalcenia nie wskazuje na budzenie czy
rozwijanie u ucznidw umiejetno$ci namystu nad zjawiskami moralnymi. W kaz-
dym punkcie wymagan ogdlnych polozony zostat akcent na zdobycie okreslonej
wiedzy, punkty 1 i 5 wzbogacono o umiej¢tnos¢ ,,wyrazania” wiedzy oraz
»przestrzegania” dyspozycji zawartych w wyuczonych zasadach zachowania.

O tym, ze opracowane cele daja swiadectwo do$¢ ograniczonego rozumienia,
czym jest doswiadczenie moralne cztowieka, w tym takze dziecka, $wiadczy
sformutowanie ,,zna i aprobuje dobre zachowania, dostrzega i nie aprobuje (nie
wyraza pozytywnych emocji) zachowan ztych”, sprowadzajace akty moralne do
emocjonalnej reakcji. Redukcjonistyczne pojmowanie dos§wiadczenia moralnego,
jakie zostato przedstawione w kontekscie sformutowanych celow ksztalcenia,
grozi zawlaszczeniem edukacji etycznej przez standardy i metody pedagogiki
behawioralnej. Od poczatku swojej edukacyjnej drogi mtody cziowiek trakto-
wany jest jak przedmiot oddziatywan, a nie jak podmiot dziatan moralnych.
Czy ma to w jego dalszym zyciu owocowa¢ — co doktadnie zaprojektowali
Autorzy — sprowadzeniem aktywno$ci moralnej do wyrazanej emocjonalnie
aprobaty lub dezaprobaty? Uwazamy, ze nie taki powinien by¢ cel edukacji
etycznej, tym bardziej nie znajdujemy uzasadnienia dla tego, ze to, co uwazamy
za najistotniejsze w procesie ksztalcenia w ramach zaje¢ z etyki — budzenie
i rozwijanie refleksyjnosci i wrazliwosci aksjologicznej ucznia — pojawia si¢ jako
postulat we fragmencie Warunki realizacji. W warstwie semantycznej tekstu jest
to pustostowie, ale jako fragment dokumentu normatywnego lokuje nauczyciela
etyki w sytuacji sprzecznosci performatywne;.
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Opracowane Tresci nauczania — wymagania szczegotowe odslaniaja kolejne
stabos$ci przedstawionego projektu podstawy programowej:

a) Wymagania szczegdtowe dotyczg przede wszystkim czynnosci intelektual-
nych (dostrzega, podaje przykiady, wie, wymienia, zna 1 objasnia, wykorzystuje
podstawowe pojecia moralne do charakteryzowania bohaterow, rozumie, do-
strzega wartos¢). Rzadko obecne sa czasowniki wyrazajace kompleksowo po-
stawy, umiejetnosci — wyjatkowo pod tym wzgledem potraktowano ponownie
szacunek, ktoremu pos§wiecono 3 z 4 punktow Postgpowania wobec innych ludzi,
jakkolwiek we wszystkich tych rozwinigciach uczen ,,stara si¢ okazywaé szacu-
nek” (rozwini¢cia dotycza kolejnych kategorii osob, nie za$ samego procesu
okazywania lub do$wiadczania szacunku). Z tresci nauczania jest calkowicie
wyrugowana sfera rozwoju emocjonalnego — nie mowi si¢ o réznorodnych emo-
cjach dziecka i koniecznosci rozwijania tej sfery, nie ma nic o jego wrazliwosci,
wstydzie, pragnieniach, rado$ci itp. (raz jeden Autorzy postulujg zakazywanie
uczniom wyrazania pozytywnych emocji w stosunku do ztych zachowan, wsze-
lako trudno to uzna¢ za postulat rozwijania inteligencji emocjonalnej uczniow).
Ta integralna czgs¢ cztowieczenstwa, i tym samym moralnosci, nie zostata przez
Autorow uznana za istotny element edukacji etycznej. Przy czym postulat, by na
lekcjach etyki wspiera¢ rozwdj emocjonalny dziecka, nie dotyczy tylko zawarcia
okreslonych tresci w wymaganiach szczegétowych. Wyraza on takze oczekiwa-
nie, ze w czgsci podstawy programowej omawiajacej warunki realizacji zajeé
beda wyrazne dyspozycje metodyczne, jak te sfer¢ emocjonalng rozwijaé po-
przez stosowanie okreslonych form i sposobow pracy z dzie¢mi na réznych
zajeciach.

Ubostwem cechuje si¢ rowniez przestrzen wartosci i postaw zaprojektowana
przez Autorow. Przede wszystkim rzuca si¢ w oczy potraktowanie ztozonych zja-
wisk moralnych i spotecznych jako oczywistych desygnatow jednoznacznych
poje¢ — uczen zna i objasnia wybrane podstawowe pojecia zwigzane z oceng
moralng: dobro, zlo, odpowiedzialnos¢; rozumie, czym jest sprawiedliwosc,
patriotyzm; uczen potrafi wymienic rozne zalety i wady czlowieka. Z niepokojem
przyjmujemy roéwniez zawarta w podstawie programowej in extenso silnie
wyeksponowang tez¢ o obowigzywalno$ci uniwersalnych zasad i wartosci,
opartg na pozornej oczywistosci i wykluczajaca odmienne do§wiadczenia episte-
miczne i aksjotyczne. Dominantg w aksjologicznym pejzazu projektu jest szacu-
nek — po$wigcono mu trzy z czterech punktow w czesci 11, ale w zadnych z nich
nie zaproponowano refleksji nad pojeciem szacunku, wrecz przeciwnie — podane
przyktady (uczen stara si¢ okazywaé szacunek) wskazuja na instrumentalne
rozumienie okazywania szacunku przez ucznia jako formy kontroli nad jego
zachowaniem. Z kolei jako ,,pakiet” postaw i relacji w Postgpowaniu wobec
innych ludzi wystarczyt Autorom 1 punkt. By¢ moze dzigki temu redukcjoni-
zmowi nie trzeba si¢ nam teraz, w trakcie analizy, mierzy¢ z trywializacja mito-
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sci, zyczliwosci, kolezenstwa, wdzigcznosci i tolerancji. Niemniej, dokonana
strukturalizacja tresci jawi si¢ jako nieprzemyS$lana i przypadkowa. Podobnie
nieuzasadnione jest przyporzadkowanie, roéwniez w postaci wyliczanki,
uczciwosci, odwagi, sumiennosci, pracy i honoru do obszaru Postgpowanie
wobec siebie. Sprzeciw budzi instrumentalizacja kategorii godnos$ci ludzkie;j,
ktora w projekcie pojawia si¢ w 2 punkcie Elementow propedeutyki myslenia
moralnego wprost i — jak mniemamy — opisowo w Postgpowaniu wobec siebie
w punkcie 1 (ponadto jeszcze we fragmencie ostatnim). W drugim przypadku
znaczenie godno$ci okazuje si¢ sprowadzone do bilansu zalet i wad. Pytania
budzi fragment V: Skoro uczen wie, dlaczego nie powinno si¢ krzywdzi¢ zwie-
rzgt, a zarazem podaje przyktady mgdrego korzystania z dobrodziejstw przyrody,
to czy Autorzy rozpoznajg konsekwencje takiego ujecia sprawy? Czy przewi-
duja, ze wymaga to zakwestionowania dominujacych w przemysle spozywczym
praktyk (co moze si¢ okaza¢ problematyczne w zwigzku z wrazliwoscig dzieci
w tym wieku) oraz uznania warto$ci zycia kazdego zwierzecia? Jak bowiem
mozna zabi¢ zwierzg, nie wyrzadzajac mu krzywdy? Fragment ten wyglada na
kolejny przyktad nierefleksyjnego okreslenia tresci nauczania przez Autorow.

b) Zdumiewa nas obraz mozliwosci werbalnych i analitycznych dziecka, jaki
towarzyszyl tworcom projektu. Zaproponowana struktura problemowa przypo-
mina struktur¢ podrgcznika akademickiego — z dydaktyki akademickiej naj-
wyrazniej pochodzi zwyczaj rozpoczynania zaje¢ od propedeutyki (czyli
teoretycznego wstepu do jakiej§ dziedziny wiedzy). Wyrdzniona kategoria
postepowanie (organizujaca cztery z pigciu dziatdow treSci nauczania) jest
odlegla od doswiadczenia dziecka, ktore na tym etapie rozwojowym dokonuje
rozroznien na siebie, inne konkretne osoby, konkretne elementy rzeczywistosci,
np. ubranie, piornik, przedszkole, dom itd., i (zazwyczaj przy pomocy nauczy-
ciela) potrafi to w miar¢ precyzyjnie opisa¢. Jednak nie abstrahuje swoich
dziatanh — postepowania — 1 nie kategoryzuje ich ze wzgledu na arbitralnie
przyjete kategorie, ktore w wyborze Autorow to: inni ludzie, ja, dobro wspdine,
przyroda. Tym bardziej kuriozalny jest wymog, aby uczen edukacji
wczesnoszkolnej wymienial elementy niezbedne do charakterystyki dziatania
w aspekcie jego moralnej oceny oraz zmal i objasnial podstawowe pojecia
zwiqzane z oceng moralng (zob. Tresci nauczania, 1.3).

Oddziatywania edukacyjne sg mozliwe, gdy nauczyciel porusza si¢ w strefie
najblizszego rozwoju swoich uczniéw (zob. koncepcja Lwa S. Wygotskiego
oraz zalozenia konstruktywizmu). Rozwoj intelektualny dziecka w wieku
wczesnoszkolnym dokonuje si¢ gltownie poprzez obrazy i dziatania (zob.
wyobrazenia przedoperacyjne i poczatek operacji konkretnych wedtug ciagle
aktualnej koncepcji rozwoju intelektualnego Jeana Piageta). Trudno nam zlo-
kalizowa¢ pedagogiczne koncepcje czy epistemologiczne autorytety, z ktorych
Autorzy wywodza postulat, ze waznym — i szczegolnie trudnym — zadaniem
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nauczyciela, jest stopniowe wprowadzanie i objasnianie podstawowych pojec
etycznych, za pomocq ktorych bedzie mozliwe efektywniejsze realizowanie
konkretnych zadan z zakresu edukacji etycznej. Intryguje nas takze, kto bedzie
mogl efektywniej realizowaé konkretne zadania z zakresu edukacji etycznej:
uczen czy nauczyciel? I jakie to zadania? Znalezienia odpowiedzi nie utatwia
fakt, ze fragment niejasnego zdania (bedzie mozliwe efektywniejsze realizowanie
konkretnych zadan z zakresu) jest kalka z jezyka zarzadzania.

c) Zostawiajac na chwilg¢ kwesti¢ nieadekwatnosci zaproponowanych tresci
nauczania do mozliwo$ci psychorozwojowych uczniéw, zajmiemy si¢ teraz
filozoficznym pytaniem: jaka teleologia inspirowata Autoréw przy konstruowa-
niu omawiane] struktury wiedzy do nauczenia? W jaki sposdb rozumieja oni
proces wychowawczy, proces wspierania dzieci w budowaniu etycznej podmio-
towosci, skoro za najlepszy $rodek do tego uznali intelektualne ¢wiczenie
ucznidow w taksonomii zjawisk moralnych? Mamy powazne obawy, ze za
pomoca zaprezentowanego projektu podstawy programowej dokonuje si¢
przeniesienie na grunt edukacji najmtodszych najpowazniejszej wady etyki jako
dyscypliny akademickiej — Etyka skupia dzis uwage gtownie na kwestiach
drugorzednych albo incydentalnych w obszarze calosci zycia cztowieka, chetnie
milczqgc o pierwszorzednych i tyczqcych czlowieka nie okazjonalnie, lecz
permanentnie, i to kazdego, a nie nielicznych. Wymyslamy problemy, ktore nas
bezposrednio nie dotyczq, by nie myslec o tych, ktore dotyczq nas bezposrednio.
Tematyzujemy to, co stematyzowac latwiej i co bardziej spektakularne, a mniej
ryzykowne. Wyglada to tak, jakby etycznosc byta w zyciu cztowieka charaktery-
stykq jakiegos incydentu, a nie dotyczyta catosci jego zZycia, jego calosciowego
zorientowania'.

Jako grono osob prowadzacych zajecia z etyki na wszystkich poziomach
edukacyjnych oraz przygotowujacych tych, ktorzy beda je prowadzi¢, uwazamy,
ze naszym glownym zadaniem jest pobudzanie, podtrzymywanie, rozwijanie
wrazliwo$ci u naszych uczniow na to, co czynig. Najwazniejsze sa wlasne
doswiadczenia etyczne ucznia i ich analiza z uwzglednieniem takze sfery
uczuciowej (wrazliwos$ci, altruizmu) i odpowiedzialnosci za wtasne dzialania
oraz mozliwosci naprawienia wilasnych niewlasciwych zachowan. Dlatego
staramy si¢ wspiera¢ uczniow w refleksyjnym przezywaniu §wiata, w tym, co
tutaj i teraz czuja, mysla, wyrazaja swoim zachowaniem, a zatem — naszym
zdaniem — programy nauczania i fundujace je podstawy programowe powinny
czyni¢ punktem wyjscia do§wiadczenie wspotczesnych dzieci, a komponenty
edukacyjne (wiedza, umiejetnosci, kompetencje, postawy) powinny byc
ksztalttowane w ramach tego doswiadczenia. Nie rozumiemy intencji ani sensu
narzucania uczniom abstrakcyjnych konstruktow do nazywania (bo przeciez nie

! Jacek Filek, Filozofia jako etyka, hitp://portal.tezeusz.pl/cms/tz/index.php?id=420 [dostep: 2.12.2016)].
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rozumienia) tego, w czym uczestniczag i co wspoltworza. Werbalizm jest
doskonatym narzedziem biurokracji edukacyjnej, ale duchowo, nawet gdy
intelektualnie jest wyrafinowany, wyjatawia.

Zwracamy takze uwage na logiczno-jezykowe braki opublikowanego pro-
jektu podstawy programowej. Poza licznymi btedami interpunkcyjnymi, obecne
sg bledy sktadniowe (np. punkt 3 czesci I; punkty 1-3 IV; punkt 1 V), styli-
styczne (redakcja fragmentu II oraz V). Wyjatkowe wyzwania przed czytelni-
kiem stawia fragment z antycypujacym je tytulem Zalecane realizacje, w tym
zadania nauczyciela. Przykladem szczodrej redundancji jest zdanie trzecie,
podobnie zdania pigte i dwunaste. W stosunku do wymagan ogolnych i szcze-
gotowych zdania dziewigte oraz trzynaste, czternaste i pig¢tnaste niniejszego
fragmentu pozostaja w sprzecznosci.

Przeprowadzona przez nas analiza nie jest wyczerpujaca, z powodu krot-
kiego terminu prekonsultacji ograniczyliSmy si¢ do omowienia najwazniejszych
dla nas kwestii.

I etap edukacyjny, szkota podstawowa: klasy [IV-VIII

Analiza materialu dotyczacego Il poziomu edukacyjnego doprowadzita nas do
powtodrzenia czesci konkluzji z analizy podstawy programowej do etyki na po-
ziomie I, tym bardziej ze w sporych fragmentach materiaty sg identyczne. Cele
ksztalcenia na wyzszym poziomie merytorycznie roznig si¢ od celow ksztalcenia
na poziomie nizszym komponentem z zakresu historii etyki oraz postulatem
angazowania si¢ ucznia na rzecz wspdlnego dobra. Nie reprezentuja, w naszej
ocenie, spojnej wizji aksjologicznej wspotczesnego §wiata, z ktdrej wyprowa-
dzono by konkluzje pedagogiczne. Pozostaja w niedookreslonej relacji
z treSciami nauczania. Promujg rozumienie wychowania moralnego jako
intelektualnej recepcji okreslonych elementow ,,wiedzy etycznej”. W zadnym
sposréd wymagan ogolnych nie dostrzegamy postulatu rozwijania u uczniow
umieje¢tnosci namystu nad zjawiskami moralnymi oraz zaangazowania w pod-
miotowe wspottworzenie wspolnoty moralnej. Formuta zawarta w 9 punkcie
oraz jej rozwinigcie w tresciach nauczania (zwtaszcza fragmencie IV) $wiadczy,
ze wielokrotnie obecny w dokumencie motyw uczestniczenia we wspdlnocie
zawarowuje model partycypacji biernej, adaptacyjnej, nie zas aktywnej, inicjujg-
cej 1 wspotkonstytuujacej wspolnoty. Takie ujecie jest nie tylko anachronizmem,
przywotujacym modele spoleczenstwa przedobywatelskiego, ale jako takie
zaprzecza elementarnym doswiadczeniom wspotczesnych dzieci i mlodziezy
(funkcjonujacych w rozmaitych wspolnotach formalnych i nieformalnych).
Niestarannos$¢ jezykowa Autoréw, widoczna we fragmencie dotyczacym
edukacji wczesnoszkolnej 1 przeniesiona do omawianej cze$ci poprzez
przekopiowanie szeregu sformutowan, przechodzi w niechlujno$¢: w ramach
przedrozumienia wybranych poje¢ moralnych, uczen zna i objasnia wybrane
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pojecia moralne (na nizszym poziomie edukacyjnym uczniowie znali i obja-
$niali cze$¢ tych poje¢ bez ram przedrozumienia). Strategia kategorialnego do-
boru poje¢ moralnych réwniez wydaje si¢ chybiona, skoro w jednym rzgdzie
obok dobra i zta moralnego, wartosci moralnej, obowigzku moralnego itp. poja-
wia si¢ bohaterstwo.

Z projektu podstawy programowej wylania si¢ nastgpujacy obraz wspierania
ucznia w rozwoju. W $wietle czesci Il wymagan szczegélowych: w okresie
edukacji wczesnoszkolnej wysitek nauczyciela ma zmierza¢ do tego, aby uczen
staral si¢ okazywac szacunek roznym osobom, natomiast na poziomie wyzszym
nauczyciel ma zmierza¢ do tego, aby uczen wiedzial, ze nalezy okazywaé
szacunek innym osobom. Podobny progres metodyczny nauczyciela i moralny
ucznia zaplanowano w III punkcie. Najwyrazniej wizjonerski zapat opuscit
Autorow przy punkcie IV, w ktorym uczniowie pozostaja na tym samym poziomie
kompetencyjnym, ktory wyznaczal cele etycznej edukacji wczesnoszkolnej. Na
szczescie, w odroznieniu od ucznia klas I-I11, ktory wie, dlaczego nie powinno si¢
krzywdzi¢ zwierzat, uczen klas IV-VIII zarazem wie, jak i nie krzywdzi.

Istotne novum wobec wczesniejszego poziomu edukacyjnego wnosi punkt
VI Wybrane stanowiska i problemy w etyce. W odniesieniu do wskazanego
historycznoetycznego komponentu projektu podstawy programowej etyki do
szkoty podstawowej mamy nastgpujace uwagi.

Z perspektywy potrzeb ucznia, specyfiki procesdOw rozwojowych i specyfiki
wyzwan moralnych wspotczesnosci dokonany wybor ,.etyk wybranych filo-
zofow” jest absolutnie niezrozumialy, wywoluje wrazenie hermetycznego
i arbitralnego. Uznanie doniostego znaczenia w historii kultury europejskiej
Sokratesa, Arystotelesa, epikureizmu, stoicyzmu, tomizmu, Tadeusza Kotarbin-
skiego i Karola Wojtyty nie prowadzi do prostej konkluzji, ze zapoznanie si¢
Z uproszczong wizjg wywodzacych si¢ z tych tradycji moralnych wskazowek
jest w stanie ubogaci¢ moralnie uczniow. Wytgcznos¢ argumentu z doniostosci
historycznej moze budzi¢ watpliwosci nawet w przypadku selekcji tresci nau-
czania na historii. Ponadto przygotowany wybor stanowisk i problemow
etycznych nie uwzglednia rdéznic rozwojowych wpisanych w rozpigto$¢
wiekowa uczniow klas IV-VIIL. Jakkolwiek Autorzy zdaja si¢ mie¢ §wiadomosc,
ze etyka ma charakter praktyczno-wychowawczy (trzeci akapit w Warunkach
realizacji), to jedynie w odniesieniu do etyki Karola Wojtyly rozpoznaja
mozliwos¢ praktycznego zastosowania przez ucznidow zdobytej wiedzy. Na
dodatkowa uwage zastuguje zdanie z czeSci Warunki realizacji, dotyczace
historycznoetycznego komponentu: Zaleca sig, aby nauczyciele etyki przygo-
towujqc te tematyke zaje¢ z etyki wprowadzali te tresci jako elementy
dopetniajgce (korespondujqce) edukacje polonistyczng, historyczng, inng.
Trudno nie ulec wrazeniu, ze Autorzy po prostu odrzucajg egzystencjalng
doniostos¢ edukacji etycznej jako wartosci autotelicznej. Ostatecznie — w ich
ujeciu — swoja racje bytu etyka jako przedmiot szkolny uzyskuje poprzez to, ze
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wesprze inne przedmioty szkolne. Z naszej perspektywy o wiele fortunniej
byloby, gdyby to edukacja polonistyczna, historyczna... dopetiata etyczny
rozwoj ucznia.

Upierajac si¢ przy tym, ze sensem edukacji etycznej jest wspieranie ucznia
w jego rozumieniu siebie, takze w relacjach z innymi osobami oraz bytami,
podkreslamy, ze nasze doswiadczenie metodyczne uczy, ze w przypadku etyki
optymalna jest organizacja tre$ci nauczania w porzadku problemowym, kon-
struowanym w oparciu o rozpoznanie sytuacji aktualnej i dobieranie takich
kontekstow historycznych, ktére wnosza co§ waznego do rozumienia owej
sytuacji. W planowaniu nauczania etyki gruntowny namyst nad aktualnymi
warunkami dokonywania wyboréw moralnych powinien prowadzi¢ do
wyselekcjonowania tych elementow tradycji etycznej, ktore sa w stanie uczynic
te warunki bardziej przejrzystymi.

W do$wiadczeniu mlodego cztowieka wazne sg trudnosci i konstruktywne
radzenie sobie z nimi. Dziecko i nastolatek, poprzez podejmowanie takich czy
innych dziatan, wypracowuje indywidualne strategie rodzenia sobie z trudno-
$ciami, ktére w znacznym stopniu wyznacza jego szanse i ograniczenia zZyciowe.
Dlatego tak wazne dla aktualnego i przysztego zycia, w tym moralnego, ucznia
jest umozliwienie mu rozpoznania pozytywnej roli trudnosci w procesie rozwoju,
uswiadomienie obecnosci oraz znaczenia dyskomfortu i niepowodzenia w zyciu
ludzkim, wyposazenie w ,,narzedzia” radzenia sobie z trudno$ciami, dawko-
wanie odpowiedniej dozy trudnosci w organizowanych doswiadczeniach
edukacyjnych. Sa to szczegdlnie wazne wyzwania edukacyjne w kulturze
konsumpcyjnej i w kontekscie wspotczesnych postaw wychowawczych, ktore
nierzadko cechuje nadopiekunczos¢ rodzicielska, co doprowadza do duzych
deficytow samodzielnosci i odpowiedzialnosci dzieci i mtodziezy. Tresci te sg
rownie istotne w wypadku prob edukacyjnego przeciwdzialania reprodukcji
biedy i spotecznej bezradnosci. Kiedy wiasciwie zdefiniujemy wymog
edukacyjny, nalezy dobra¢ do niego kontekst teoretyczny, ktory pozwoli go
przepracowa¢ w sposob poglebiony. Zapewne sposrod wskazanych przez
Autorow dyskursow etycznych datoby si¢ wybrac elementy, ktore wzbogacityby
horyzont namystu nad znaczeniem wysitku i trudu w zyciu ludzkim, ale dla
analizy problemowej najwazniejsze jest zorganizowanie sytuacji wielokon-
tekstowego rozpoznania zjawiska przez uczniéw, nie za§ podporzadkowanie si¢
chronologicznym cezurom.

Porzadnie opracowane podstawy programowe z etyki powinny wychodzi¢
od zdiagnozowanych potrzeb edukacyjnych uczniéw i oferowac¢ wyselekcjono-
wane zrodla i konteksty historyczne. Aktualny projekt opiera nauczanie etyki
o indywidualne preferencje intelektualne Autoréw, skazujac nauczyciela albo na
konformistyczne podporzadkowanie si¢ wyartykulowanym wymogom, kosztem
pedagogicznego sensu takich dziatan, albo na odpowiedzialno$¢ samodzielnych
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poszukiwan fundamentalnych pytan i probleméw, dodajac mu zadanie ,,dokle-
jenia” tresci z podstaw do tego, czym wedle nauczycielskiej etyki zawodowej
powinien si¢ zajmowac w pracy.

Fragment Warunki realizacji w znacznej czesci wiernie skopiowany
z wezesniejszego poziomu edukacyjnego posiada wszystkie wskazane juz przez
nas stabos$ci swojego pierwowzoru.

Podobnie jak w przypadku I poziomu edukacyjnego, przeprowadzona przez
nas analiza nie jest wyczerpujaca, z powodu krétkiego terminu prekonsultacji
ograniczyli§my si¢ do omowienia najwazniejszych dla nas kwestii.

Wroctaw, dnia 9 grudnia 2016 roku

NOTY O AUTORACH

Wiktor Figiel — nauczyciel przedmiotow filozoficznych w gimnazjum oraz liceum. Wspoélpracuje
przy filozoficznych inicjatywach edukacyjnych dla mtlodziezy (Anima(cje) Filozofii przy
Instytucie Filozofii Uniwersytetu Wroclawskiego: Jestem z Wroctawia, wigc mysle, Porzgdne
myslenie). Trener programu Destination Imagination, opiekun gimnazjalnych i licealnych druzyn
debatanckich.

Andrzej Krajna — polonista, redaktor naczelny Pracowni Ewaluacji Wewngtrznej i Wydawnictw
Centrum Edukacji Nauczycielskiej Uniwersytetu Wroctawskiego, zajmuje si¢ teorig 1 praktyka
konstruktywizmu, prowadzi badania nad rozumieniem poje¢ i przekazywaniem wiedzy z tych
obszarow przysztym i obecnym nauczycielom, wspotautor ksigzek naukowo-metodycznych,
propagujacych stosowanie zasad konstruktywizmu w praktyce nauczycielskiej. Nagrodzony
Medalem Komisji Edukacji Narodowe;.

Katarzyna Kuczynska — konsultant we Wroctawskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli,
nauczycielka etyki i filozofii pracujaca na wszystkich poziomach edukacyjnych. Pomystodaw-
czyni i inicjatorka réznorodnych przedsigwzig¢ z zakresu edukacji filozoficznej (np. Anima(cje)
Filozofii, Jestem z Wroctawia, wigc mysle, Porzqgdne myslenie, Kqcik Sokratesa). Autorka pracy
doktorskiej z filozofii edukacji, swoje dziatania teoretyczne okre$la mianem budowania filozofii
sytuacji dydaktycznej.

Elzbieta Malkiewicz — doktor psychologii, psycholog rozwojowy, terapeuta dziecigcy, nauczyciel
akademicki na Uniwersytecie Wroctawskim, uczacy przysztych i obecnych nauczycieli zarowno
teorii, jak 1 praktyki (zajecia dydaktyczne, warsztaty, praktyki studenckie, projekty edukacyjne).
Wspotautorka ksigzek naukowo-metodycznych, propagujacych stosowanie zasad konstruktywi-
zmu w praktyce nauczycielskiej. Nagrodzona Medalem Komisji Edukacji Narodowe;.

Wojciech Ostrowski — doktor filozofii, kierownik Pracowni Dydaktyki Filozofii IF Uniwersytetu
Wroclawskiego, wspottworca projektu Anima(cje) Filozofii oraz innych przedsigwzigé
edukacyjnych, autor prac i programow dotyczacych nauczania filozofii.

Krystian Piatek — nauczyciel etyki w Szkole Podstawowej nr 63 oraz w Zespole Szkolno-Przed-
szkolnym nr 16 we Wroclawiu. Uczestnik projektu Jestem z Wroctawia wigc mysle. Student
pedagogicznych studidéw magisterskich na Uniwersytecie Wroctawskim. Absolwent studiow
filozoficznych pierwszego stopnia na Uniwersytecie Wroctawskim.
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Aldona Pobojewska — profesor doktor habilitowana filozofii, zatrudniona w Katedrze Etyki Uni-
wersytetu Lodzkiego. Autorka licznych tekstow z zakresu epistemologii i filozofii edukacji,
publikowanych w naukowych czasopismach polskich i niemieckich. Nagrodzona Medalem Komi-
sji Edukacji Narodowej. Rzeczoznawczyni MEN ds. szkolnych podrgcznikoéw filozofii i etyki.
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A COMMENTARY ON THE PUBLISHED PROJECT OF CORE
CURRICULA IN ETHICS IN PRIMARY SCHOOL

The text is a commentary on the project of core curricula in ethics, which was published by the
Polish Ministry of Education in 2016 in connection with the reform of education in Poland. The
authors draw attention to the shortcomings of the project: narrowing of the subject of ethics to
learned norms of behaviour, excessive emphasis on conceptual knowledge instead of training
students’ reflecting skills by means of discussion and problem solving. They also point to the
programs’ maladjustment to the level of psycho-emotional development of students at this stage,
and lack of consistency between particular assumptions of the project.
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NAUCZANIA FILOZOFII W ZAKRESIE PODSTAWOWYM
W SZKOLE SREDNIEJ*

Abstrakt

Tekst jest komentarzem do projektu podstawy programowej nauczania filozofii w szkotach
ponadpodstawowych, opracowanym przez interdyscyplinarny zespot nauczycieli szkolnych i aka-
demickich. Autorzy analizuja cele projektu oraz zakladane w nim tresci ksztalcenia. Konkluzja
tych analiz jest teza o niedostosowaniu programu ksztalcenia — przecigzonego wiedza
encyklopedyczng 1 opartego na niespdjnych podstawach metodycznych — do celow zwigzanych
z wprowadzeniem filozofii jako nowego przedmiotu nauczania w szkole $rednie;j.

Stowa kluczowe:
filozofia w szkole, podstawa programowa, polska szkota $rednia

* Uwagi Katarzyny Kuczynskiej z dnia z 6 XI 2018 roku: komentarz powstal w grudniu 2016 roku
— gdy ukazaly si¢ projekty podstaw programowych do nauczania poszczegdlnych przedmiotow
w zreformowanej szkole podstawowej a nastgpnie $redniej. Reforma zostata przeprowadzona.
Komentowany przez nas projekt edukacji filozoficznej do klas pierwszych szkoét
ogolnoksztatcacych oraz technikow w zakresie podstawowym przeszedt proces legislacyjny
niemal bez zmian: kilka czasownikow zastgpiono innymi oraz... dodano kilka dodatkowych
wymagan szczegétowych (Dokument Podstawa programowa ksztatcenia ogoélnego dla 4-letniego
liceum ogolnoksztatcacego i 5—letniego technikum dostgpny jest pod adresem: https:/legislacja.
rcl.gov.pl/docs//501/12300604/12446876/12446877/dokument299323.pdf). Moze gdyby do Aka-
demii nie wpuszczano réwniez tych, ktorzy nie znaja si¢ na arytmetyce, sprawy podstaw
programowych z filozofii miatyby si¢ dzi$ nieco lepie;.
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Przedmiotem uwag czynimy tylko fragment podstawy (zakres podstawowy),
gdyz wyznaczony przez MEN termin konsultacji w okresie wakacyjnym nie
umozliwia poddania refleksji catosci. Ponadto, o ile o uczestniczeniu w edukacji
filozoficznej w zakresie rozszerzonym bedzie ewentualnie decydowat sam uczen,
to o obowigzkowosci przedmiotu ,,filozofia” w zakresie podstawowym bedzie
decydowat dyrektor szkoty. Tym samym — koncepcja edukacji filozoficznej jako
przedmiotu obowigzkowego wymaga uwzglednienia przynajmniej dwoch
uwarunkowan, ktore by¢ moze nie sg tak naglace, gdy idzie o przedmiot ,,dla
chetnych”. Ponizej wymieniamy owe uwarunkowania oraz przedstawiamy nasza
ocene, w jakiej mierze omawiany projekt je spehnia.

Kolejny szkolny przedmiot obowigzkowy:

1) powinien umozliwia¢ uczniom rozw0j w obszarze szczegolnie dla
jakosci ich zycia istotnym, ktory w ramach dotychczasowej puli
przedmiotow obowigzkowych byt nieobecny lub marginalizowany;

2) powinien w swojej strukturze nawigzywa¢ do do$wiadczen
uczniowskich i1 wskazywac na realne zwigzki z tymi doswiadczeniami:
a) wyposaza¢ w narzedzia pogtebionego rozumienia tego doswiadczenia,
b) wspomagac nie tylko w rozwigzywaniu podstawowych probleméw
zawierajacych si¢ w tym doswiadczeniu, ale takze w $wiadomym
ksztaltowaniu go; c) czerpac z tego do§wiadczenia jako zrodta inspiracji
i uzasadnien metodycznych.

Projekt podstawy programowej nastgpujaco uzasadnia obecno$¢ filozofii:
Glownym celem zajec¢ z filozofii jest wprowadzenie uczniow w mySlenie
filozoficzne na bazie filozofii starozytnej Grecji i Rzymu. Przyjecie takiej
koncepcji nauczania filozofii stwarza uczniom mozliwos¢ zapoznania sig
z jednym z najwazniejszych zZrodet kultury europejskiej (srodziemnomorskiej)
oraz pozwala rozpoznaé jej dziejowe bogactwo i historyczng tozsamosé (...)
Grecka filozofia wyznaczyta bowiem zestaw zagadnien i wzorcow myslowych,
ktore sq obecne w filozofii — czy szerzej: kulturze — europejskiej, w tym polskiej,
ktore zachowaly swojq aktualnos¢ az po dzis (str. 9).

Szczegotowa charakterystyka tresci ksztatcenia nie pozostawia watpliwosci,
ze Autor/Autorzy gltowny sens edukacji filozoficznej zdeponowali w wysitku
wyposazenia uczniow w wiedze encyklopedyczna z zakresu filozofii starozytne;.
Opracowali 12 dzialow/tematow, w odniesieniu do ktorych sformutowali 54
operacyjne cele nauczania, o réznym stopniu zlozono$ci merytoryczne;j.
W ,,Warunkach i sposobie realizacji” udzielili wskazoéwki: Na kazdy temat
nauczyciel powinien przeznaczy¢ przecigtnie 2 godziny lekcyjne. Pozostate
godziny nalezq do dyspozycji nauczyciela i stuzg poglebieniu, uzupetnieniu lub
powtorzeniu materiatu. Proste dziatanie matematyczne odstania, ze skoro jest 12
tematow, to Autor/Autorzy zalecaja 24 godziny lekcyjne na ich realizacje, czyli
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1080 minut na 54 szczegdtowe cele nauczania, czyli srednio 20 minut na kazdy
cel. I cho¢ by¢ moze znajdg si¢ punkty, przy ktorych wskazana jednostka
czasowa jest wystarczajaca, chocby do tego, zeby podyktowaé wlasciwa
informacj¢ do zeszytu (np. 1.1, 1.4, 1.6, 11.1, I1.3, 11.4), to nie sposob sobie tego
wyobrazi¢ przy 6 celach tematu VII, a sprawa staje si¢ zupetnie kuriozalna przy
Lsyntetycznym” celu  VIILS (wymienia i objasnia inne ponadczasowe
osiggniecia filozofii Arystotelesa: klasyczna (korespondencyjna) koncepcja
prawdy, koncepcja eudajmonii jako celu ludzkiego zycia, koncepcja przyjazni,
typologia i ocena ustrojow politycznych).

Lektura tre$ci nauczania (wymagan szczegétowych) odstania brak ich
zwigzku z punktami VI i VII sposrod celow ksztalcenia (wymagan ogdlnych).
Wsrod szczegdtowych tresci nauczania tylko 5 razy (na 54 cele) odnajdujemy
zapis sugerujacy samodzielne procesy komunikacyjno-myslowe ucznia, nie
bedace li tylko prezentowaniem zdobytej wiedzy: 111.2, IV.1, V.4, VIIL3, XII.2.
Jednakowoz nieco enigmatyczng metodycznie jest formula ,,dyskutuje na temat
»ezy rzeczywistos¢ jest zmienna, czy niezmienna?«, przedstawiajac argumenty
na rzecz wariablizmu (Heraklit) oraz statyzmu (eleaci)” i analogiczne do niej,
zawarte w pozostatych przytoczonych punktach. Po zestawieniu wskazanych ce-
low z celami III.1, IV.4, VL.2, X.4 mozna nabra¢ przekonania, ze Auto-
rem/Autorami albo powodowata che¢ stylistycznego zroznicowania tekstu, albo
dyskusje tak dalece instrumentalizuja, ze z dyskusja jako metodg pracy na lekcji
niewiele ma ona wspdlnego. Na tym tle intryguje rowniez zastosowane w celu
VII.1 odroznienie dialogu jako poszukiwania prawdy od dialogu jako $rodka dy-
daktycznego. Czy mozliwy jest dialog tylko/przede wszystkim jako $rodek
dydaktyczny?

Czteropunktowe zalecenia w ,,Warunkach i sposobie realizacji” to by¢ moze
najbardziej wartoSciowy metodycznie fragment projektu — byloby rzecza
nieoceniong, gdyby na takich zalozeniach Autor/Autorzy oparli konstrukcje
podstawy programowej. Jednak w zestawieniu z wymaganiami szczegoétowymi
owe zalecenia daja $wiadectwo, jak dalece Autor/Autorzy nie rozumiejg
ztozonych relacji miedzy ksztalceniem umiejetnosci (np. okre$lonych
kompetencji intelektualnych) a przekazywaniem wiedzy jako zestawu
uporzadkowanych informacji, w tym takze najwyrazniej nie rozumieja, czym
jest planowanie lekcji i jakie ograniczenia czasowe za soba niesie. A juz
zupehie iluzorycznie zdajg si¢ pojmowac realng partycypacj¢ ucznia w procesach
wiedzotworczych: z jednej strony napomykaja o pobudzaniu uczniow do po-
szukiwania wlasnych odpowiedzi, ale najwyrazniej (zob. akapit wczesniej)
powinny owe poszukiwania stanowi¢ srodek do skutecznej recepcji wiedzy o
filozofach/ich koncepcjach. W przytoczonych sformutowaniach wprost, ale takze
w konstrukcji celow szczegdotowych wyraznie widaé, ze filozofia w zakresie
podstawowym jest przedmiotem, ktéry ma uczniow ,,wprowadzi¢ do filozofii”.
W dodatku do filozofii rozumianej bardzo specyficznie — jako tradycji
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zorganizowanej wedtug akademickich regul interpretacji i reprodukcji tekstow
filozoficznych. Takie ujecie lekcewazy, ignoruje, a w koficu marnuje polski i
$wiatowy dorobek w zakresie metodyk nauczania przedmiotow filozoficznych,
powstatych nie jako mniej lub bardziej ulomna postaé akademickiego
ksztatcenia filozoficznego, ale jako metodyki budowane ze wzgledu na
okreslone cele i jakosci pedagogiczne, metodyki dyktowane wola udzielenia
odpowiedzi na pytanie ,,Co edukacja filozoficzna moze da¢ wspodtczesnemu
miodemu czlowiekowi?” — takze takiemu, ktoéry nigdy nie bedzie zmierzat do
profesjonalnego  wyksztatcenia filozoficznego. Odnosimy wrazenie, ze
Autor/Autorzy projektu nie tylko nie udzielili jakiejkolwiek satysfakcjonujacej
odpowiedzi na takie pytanie, ale nawet owego pytania sobie w ogole nie
postawili.

Wydaje si¢ ponadto, ze Autor/Autorzy wpisuja si¢ w polska tradycje
konstruowania i planowania edukacji, wedle ktorej planisci i konstruktorzy wy-
znaczaja niebotyczne zadania dla nauczycieli, cho¢ sami nie czuja si¢ w obo-
wigzku zado$¢ czyni¢ wymaganiom wlasnego autorstwa. TreSci nauczania
w omawianym projekcie wskazuja na gruntowng znajomo$¢ zagadnien
filozoficznych na poziomie akademickim (cho¢ Autor/Autorzy nie unikneli
btgdu merytorycznego: w opisie celu VIII4 przytoczyli zbanalizowane potoczne
ujecie arystotelesowskiej cnoty). W ,,Warunkach i sposobie realizacji” zaleca si¢
z kolei realizacj¢ wieloaspektowa, interdyscyplinarng probleméw. Jednak ani
tresci nauczania, ani wytyczne w Lekturach (obowigzkowych) w najmniejszym
stopniu nie wspomogg nauczyciela w ,,tym wlasciwym” sposobie nauczania.
Z jednej strony zatem podstawa stawia przed nauczycielem wymog przekazania
bardzo duzej ilosci informacji, ktorag Autor/Autorzy wskazali precyzyjnie,
z drugiej — dokonania bogatych, tworczych 1 angazujacych ucznidw
ekstrapolacji materiatu na inne obszary kultury (tutaj brak wskazoéwek chociazby
nieprecyzyjnych). Jak wigc niniejszy projekt odnosi si¢ do sformutowanych
przeze nas warunkow zwigzanych z wprowadzaniem kolejnego przedmiotu
obowigzkowego do siatki godzin?

Ad. 1. [Kolejny szkolny przedmiot obowigzkowy powinien umozliwiaé
uczniom rozwoj w obszarze szczegolnie dla jakosci ich Zycia istotnym, ktory
w ramach dotychczasowej puli przedmiotow obowigzkowych byt nieobecny lub
marginalizowany.] Gdyby moéc si¢ odwota¢ do tego, co w projekcie tylko
zasygnalizowane, a zarazem niemozliwie do realizacji przy rownocze$nie
obowigzujacych treSciach nauczania, odpowiedz brzmi: $wietnie. Realizacja
zadan wymienionych w 4 punktach zalecen bylaby okazja do znaczacego
poszerzenia kompetencji hermeneutycznych uczniéw, stuzytaby upodmiotowie-
niu ich zarowno w obszarze spolecznym, jak tez poznawczym. Niestety do tej
wizji 1 misji nie dorasta w najmniejszym stopniu wykaz obowigzkowych tresci,
jak tez uzupekniajgca go lista lektur. A to tresci nauczania sg obligatoryjne dla
nauczyciela, nie za§ skromne sugestie w zaleceniach realizacyjnych, zwlaszcza
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gdy sa sprzeczne z dyrektywami wynikajacymi z treSci. Tym samym projekt
oceniamy jako konceptualizacj¢ anachroniczng, nie wykraczajaca poza horyzont
erudycyjnego ksztalcenia, wzorowang na wykladowym modus operandi
ksztalcenia akademickiego. Wzbogacong o iluzoryczne ozdobniki stylistyczne,
ktore sugeruja, ze projekt jest tym, czym nie jest (np. konceptualizacja dziatan
edukacyjnych na rzecz rozwoju krytycznego myslenia i sprawnosci logicznych).

Ad. 2. [Kolejny szkolny przedmiot obowigzkowy powinien w swojej
strukturze nawigzywaé i wskazywac¢ na realne zwiqzki z doswiadczeniem
uczniowskim: a) wyposaza¢ w narzedzia poglebionego rozumienia tego
doswiadczenia, b) wspomagalé nie tylko w rozwigzywaniu podstawowych
problemow zawierajgcych si¢ w tym doswiadczeniu, ale takze w swiadomym
ksztattowaniu go, c¢) czerpaé z tego doswiadczenia jako zrodia inspiracji
i uzasadnien metodycznych.

O zaprojektowaniu tylko pozornie czynnej partycypacji ucznia w dzialaniu
edukacyjnym pisaliémy powyzej. Jednak projekt abstrahuje od doswiadczenia
uczniowskiego w szerszym sensie:

a) organizacja tre$ci nauczania nie pozostawia przestrzeni do wykorzystania
narzgdzi filozoficznych do ksztattowania umiejetnosci analizy indywidualnego
ispotecznego doswiadczenia uczniow, raczej owo doswiadczenie jest
traktowane jako ewentualne zrodlo przyktadow, ktore zobrazuja koncepcje
i poglady filozofow (np. V4, VIII3, IX3) — wybrane fragmenty historii filozofii
pozostaja mniej lub bardziej przydatnymi wspotczesnie fragmentami historii
mysli, projekt podstawy nie zakltada ich konfrontacji i/lub dialogu ze
wspolczesnymi dyskursami reprezentujacymi doswiadczenie roznorodnych grup
spotecznych; b) waga wybranych probleméw w projekcie podstawy jest
okreslana w odniesieniu do ich obecno$ci w mysli i pismach wybranych
filozofow, czyli je$li tam znalazly si¢ pytanie X czy teza Y, to warto je
rozpatrywac i sprawdza¢ ich aktualno$¢; nurtujace wspodtczesnych miodych
ludzi problemy pojawia si¢ zatem, ale wytacznie jako ewentualna ,,ilustracja”
ponadczasowosci starozytnych konceptow, nie za$ jako same w sobie godne
refleksji; c) projekt podstawy zadziwia tym, Ze nie sposéb w nim odnalez¢é
sladow wspotczesnosci, rownie dobrze moglby by¢ projektem przedkladanym
3 lub 2 dekady temu; nie tylko zaplanowane tre$ci nauczania abstrahujg od
specyficznie wspotczesnych elementow doswiadczenia ludzkiego, ale takze we
fragmencie ,,Warunki i sposob realizacji” nie odnajdziemy rdéznorodnosci
metodycznej (nomen omen ,,Warunki i sposob realizacji”’), ktéra powinna
wynika¢ zarowno ze $wiadomos$ci wielosci kontekstow pedagogicznych, jak tez
uwzglednienia specyficznych form poznawania i do$wiadczania $wiata przez
miodych ludzi (np. popkultura, internet). By¢ moze Autor/Autorzy i te kwestie,
jak wszystkie pedagogicznie donioste, pozostawiaja w gestii nauczyciela,
samym sobie pozostawiajgc zadanie przypilnowania, aby na lekcjach pojawita
si¢ dostateczna ilos¢ ,,ponadczasowych prawd filozofii”. Przy czym katego-
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ryczne odrdznianie meritum (wiedzy przedmiotowej) 1 metodyki (sztuki
przekazywania wiedzy przedmiotowej) jest w swoim pozytywistycznym
rodowodzie nie mniej anachroniczne niz dokonany w projekcie podstawy wybor
tresci nauczania. Zwigzki migdzy formg i materia w nauczaniu sg subtelne
i zlozone — i chyba szkoda, Ze projekt podstawy, ktory duzy akcent ktadzie na
znajomo$¢ koncepcji Arystotelesa, nie korzysta z jej owocoéw do przyjrzenia si¢
samemu sobie.

NOTY O AUTORACH

Wiktor Figiel — nauczyciel przedmiotow filozoficznych w gimnazjum oraz liceum. Wspolpracuje
przy filozoficznych inicjatywach edukacyjnych dla mtlodziezy (Anima(cje) Filozofii przy
Instytucie Filozofii UWr, Jestem z Wroctawia, wiec mysle, Porzgdne myslenie). Trener programu
Destination Imagination, opiekun gimnazjalnych i licealnych druzyn debatanckich.

Katarzyna Kuczynska — konsultant we Wroctawskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli,
nauczycielka etyki 1 filozofii pracujaca na wszystkich poziomach edukacyjnych.
Pomystodawczyni i inicjatorka réznorodnych przedsigwzigé z zakresu edukacji filozoficznej (np.
Anima(cje) Filozofii, Jestem z Wroctawia, wigc mysle, Porzgdne myslenie, Kqcik Sokratesa).
Autorka pracy doktorskiej z filozofii edukacji, swoje dziatania teoretyczne okre$la mianem
budowania filozofii sytuacji dydaktyczne;j.

Wojciech Ostrowski — doktor filozofii, kierownik Pracowni Dydaktyki Filozofii IF UWr,
wspottworca projektu Anima(cje) Filozofii oraz innych przedsigwzig¢ edukacyjnych, autor prac
1 programow dotyczacych nauczania filozofii.

Aldona Pobojewska — profesor doktor habilitowana filozofii, zatrudniona w Katedrze Etyki
Uniwersytetu Lodzkiego. Autorka licznych tekstow z zakresu epistemologii i filozofii edukacji,
publikowanych w naukowych czasopismach polskich i niemieckich. Nagrodzona Medalem
Komisji Edukacji Narodowej. Rzeczoznawczyni MEN ds. szkolnych podrecznikow filozofii
ietyki. Prezes Stowarzyszenia Edukacji Filozoficznej ,,Phronesis”. Prowadzi zajecia z dydaktyki
filozofii dla studentow i nauczycieli.

Sebastian Wachowiak — filozof i pedagog; nauczyciel etyki oraz filozofii w publicznej szkole
podstawowej oraz niepublicznej wroctawskiej Matej Uczelni; zaangazowany w promowanie i roz-
wijanie edukacji filozoficznej we Wroclawiu. Dbalos¢ o przedmiotowa kultur¢ dydaktyczna
pielegnuje poprzez udzial w rozmaitych projektach na obrzezach edukacji publicznej (Anima(cje)
Filozofii, Jestem z Wroctawia, wigc mysle, Porzqdne myslenie).

COMMENTARY ON THE PROJECT OF THE CURRICULUM
OF BASIC PHILOSOPHICAL EDUCATION IN SECONDARY SCHOOLS

The text is a critical commentary on the project of the curriculum of philosophical education in
secondary schools. The authors — an interdisciplinary team of school and academic teachers —
analyse the goals of the project and the programmed content of teaching. The conclusion of these
analyses is that the new curriculum — overloaded with encyclopedic knowledge and based on
inconsistent methodology of teaching — is maladjusted to the goals of introducing philosophy as
a new subject in secondary schools.

Keywords:
philosophy at school, core curriculum, secondary education in Poland
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POKAZAC NIEDAJACE SIE POKAZAC
WIELOZNACZNOSC I WYTWARZANIE (OBRAZOW) WSPOLNOTY

Abstrakt

W artykule przygladam sig¢ strategiom wizualizowania wspélnoty zawartym w wideo Anny Okra-
sko Next to you I remember I am (2016). Elementy konstrukcji wyobrazen wspdlnot oparte s3a na
przemowieniu polityka i scenach z procesji religijnych. Analizujac wartosci, organizujace te
opowiesci, zastanawiam si¢ nie tylko nad rzeczywisto$cia, do ktorej si¢ odnosza, ale probuje
réwniez zda¢ sprawe z roli, jaka w konstruowaniu lub/i demontowaniu wywotanych wspdlnot
odgrywa wieloznaczno$¢ (traktowana za Zygmuntem Baumanem jako praktyka specyficznie
nowoczesna i ujawniajaca si¢ w nieustannym starciu z potrzeba tadu).

Stowa kluczowe:
Anna Okrasko, wieloznaczno$¢, wspolnota, tozsamos¢ zbiorowa, dyskurs maryjny

Karol Sienkiewicz opowiadajac o pracy artystycznej Pawta Althamera podkre-
$la, ze galeria to dla artysty ,,zaledwie miejsce, gdzie przygotowuje si¢ na
uwazne ogladanie $wiata”'. Podobnie mozna powiedzie¢ o samych praktykach
artystycznych, ze przygotowuja one na uwazne ogladanie rzeczywistosci, ze
pomagaja wyostrzy¢ wzrok i dostrzec to, co czgsto umyka potocznemu ogla-
dowi. W takim ujeciu sztuka jawi si¢ jako narz¢dzie badania rzeczywistosci,
odstaniajace jej niejednoznaczne mechanizmy. Na plan dalszy schodzi wowczas
wymiar estetyczny, wazne staje si¢ spoleczne tu i teraz, zestrojenie dzialania
artystycznego z sytuacja kulturows, wydarzeniem, historig, obrazem. W tym
kontekscie sztuka jest rozpatrywana przede wszystkim ze wzglgdu na swa funk-
cj¢ poznawcza, a artystka taczy to co prywatne z tym, co publiczne, czasem
nawet w zgodzie z postulatami autoetnografii, ktéra ,,w swoim najlepszym
wydaniu stanowi kulturowy performans wychodzacy poza odnoszenie si¢ do

! Karol Sienkiewicz, Patriota wszechswiata. O Pawle Althamerze, Wydawnictwo Karakter, Muzeum
Sztuki Nowoczesnej w Warszawie, Krakow—Warszawa 2017, s. 55.
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samego siebie (autoreferencyjnos$¢) poprzez zaangazowanie w formy kulturowe
bezposrednio zwigzane z tworzeniem kultury”?. Artystka probujac opisa¢ zycie
spoteczne, nie tylko tworzy komunikaty wizualne, ale poprzez to dzialanie
podejmuje wysitek przeobrazenia rzeczywistosci, w ktorej jest zanurzona
— nawet jesli jako jej zdystansowana obserwatorka. Wpisujac si¢ w kulturowe
»tu 1teraz”, probuje takze opowiedzie¢ si¢ wobec wieloznacznosci, jak powie
Zygmunt Bauman, nieodmiennej towarzyszki tadu, z ktorym wspolnie wytwa-
rzajg praktyke nowoczesng’.

Wieloznaczno$¢ jako opor wobec potrzeby tadu, klasyfikowania i definicji
,ogranicza moc i suwerenno$¢ wladzy, czytelnos¢ $wiata, kontrole, porzadek™.
Z jednej strony moze by¢ zatem sprzymierzencem jednostek i wspolnot, ktore
nie chcg by¢ klarownie, sztywno, przejrzyscie i definitywnie przyporzadkowane
do miejsca w przestrzeni geograficznej, strukturze spotecznej czy w plciowych
opozycjach, jest ich sprzymierzencem w walce o rozszczelnianie granic i wymy-
kanie si¢ praktykom dyscyplinujacym. W ten sposob wieloznacznos¢ — jako
mozliwos$¢ zajecia tymczasowego miejsca w przestrzeni kulturowej, ale i prze-
mieszczania si¢, ruchu — mogltby rozumie¢ Arjun Appadurai, ktoérego zdaniem
wspolczesne media daja szansg, w wielu wypadkach, dokonywania wyboru
tozsamosci zbiorowej; stwarzaja okazje do ksztattowania (si¢) wspolnoty opartej
o wiele sprzecznych, wieloznacznych whasnie kryteriow’. Z kolei Judith Butler
w tym konteks$cie mogtaby widzie¢ w wieloznacznosci strategie unikania normy
ptciowo-seksualnej, przekraczania jej, podwazania, tymczasowego naruszania
jej fundamentoéw. Jak powie badaczka: ,,w samym odtwarzaniu normy jest by¢
moze co$, co stwarza mozliwo$¢ niepostuszefistwa”®. Ale — z drugiej strony
— wieloznaczno$¢ moze jawic si¢ tez jako niepewnos$¢, ktora generuje niemoz-
liwo$¢ podjecia decyzji 1 dzialania, dezorientuje, pozbawia bezpieczenstwa.

2 Barbara Tedlock, Obserwowanie uczestnictwa i narodziny etnografii publicznej, przet. Filip Rogalski, w:
Metody badan jakosciowych, red. Norman K. Denzin, Yvonna S. Lincoln, t. 1, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2009, s. 656.

3Zygmunt Bauman, Wieloznacznosé nowoczesna, nowoczesnos¢é wieloznaczna, przet. Janina Bauman,
PWN, Warszawa 1995, s. 30.

4 Ibidem, s. 21.

5 Zob. Arjun Appadurai, Nowoczesnos¢ bez granic. Kulturowe wymiary globalizacji, przel. Zbigniew
Pucek, Universitas, Krakow 2005.

¢ Judith Butler, Zapiski o performatywnej teorii zgromadzen, przel. Jonna Bednarek, Wydawnictwo
Krytyki Politycznej, Warszawa 2016, s. 31. I jak dalej pisze badaczka: ,,Cho¢ normy plciowe s wzglgdem
nas uprzednie 1 oddziatuja na nas (to jeden z senséw ich odgrywania), musimy je odtwarzaé, a kiedy
zaczynamy to robi¢, zawsze nieswiadomie, jaki$ element nie zadziala zgodnie ze scenariuszem (to drugi
sens odgrywania). Jednak w toku odtwarzania ujawnia si¢ pewna slabo$¢ normy lub tez wkracza inny
zespot konwencji kulturowych i wywoluje w polu norm zamet lub konflikt; Iub tez w procesie odtwarzania
moze pojawic si¢ innego rodzaju pragnienie, dzigki czemu rozwija si¢ jaka$ posta¢ oporu, wydarza si¢ co$
nowego, nieplanowanego. Jawny cel plciowej interpelacji moze, nawet w najwczesniejszej fazie,
zaowocowac¢ realizacja zupelie innego celu. Owo »odwrdcenie« celu ma miejsce w toku odgrywania:
nagle okazuje si¢, ze robimy co$ zupehie innego, wytwarzamy siebie w inny sposob, niz przewidywaty to
stworzone dla nas plany”.
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Moze by¢ postrzegana jako zagrozenie, nieokreslonos¢, ktora trzeba okielznac
albo wypleni¢’. Jest wiasciwoscig ,,Obcych”, ktorzy sg poza dychotomig przy-
jaciot i wrogow, ktorych jak stwierdza Bauman, trzeba pozbawic ,,08lizgtoéci®.
Te dwa wymiary wieloznacznosci: przekraczajaco-przemieszczajacy (normy)
oraz niepewnosciowo-dezorientujacy — nie daja si¢ od siebie oddzieli¢. Stanowi
to o sile jednostek i wspdlnot okreslonych jako wieloznaczne. Objawia si¢ to
wowczas, kiedy walcza o uznanie zréznicowanego tozsamosciowego statusu
ikiedy mozliwa staje si¢ dyskusja nad heterogenicznymi formami
podmiotowosci i ich inkluzywnym trybem dziatania. Ale owa wieloznacznos¢
moze sta¢ si¢ rowniez argumentem za postrzeganiem tych wspolnot jako mato
wiarygodnych, gdy zachodzi potrzeba podejmowania spojnych dziatan na rzecz
zmiany spotecznej lub gdy rozstrzygana jest ,,uniwersalno$¢” i sprawczosc¢
podmiotéw reprezentujacych dane stanowisko czy grupg. Wieloznaczno$é¢ zdaje
si¢ wiec rzadko by¢ celowo wpisywana w specyfike danej wspolnoty przez nig
samg. Mozliwo$¢ przygodnego, ambiwalentnego rozumienia celow, ale i ram
dziatania tak pomyslanej grupy oznacza¢ moze niebezpieczenstwo postrzezenia
jej na opak i tym samym niewlasciwa, nieadekwatng odpowiedz na jej zadania.
To, na ile dana grupa (wspolnota) bedzie postrzegana jako wieloznaczna,
zaleze¢ moze od sposobow jej widzenia’, od tego, jakie jej obrazy zostang wig-
czone w obieg praktyk wizualnych i zyskaja dominujacy status. W tym kontek-
$cie chcialabym zastanowi¢ si¢ nad strategiami wizualizowania praktyk kulturo-
wych w wideo Anny Okrasko Next to you I remember I am'®. Artystka konstru-
uje w nim obrazy wspolnoty zorganizowanej wokol pewnych polityczno-religij-
nych przekazoéw. 1 cho¢ bez trudu rozpoznajemy medialny dyskurs, w ktory
wpisuje si¢ opowies¢ Okrasko (cho¢ wpisuje si¢ niezbyt gtadko, raczej w dosé
chropowaty sposob, o czym dalej), to jednoczesnie obfituje ona w liczne frag-
menty rozsiewajgce — otwierajace ten audiowizualny utwoér na rozbiezne
interpretacje. Jesli za Mieke Bal czytajaca Derride przyjmiemy, ze rozsiewanie
opiera si¢ na intertekstualno$ci, polisemii i przesunieciu pozycji znaczenia''
i oznacza rozsadzanie senséw'2, to zaproponowana przez Okrasko wizja wspol-
not zogniskowanych wokot ,katastrofy smolenskiej”, ale i wspotczesnych
publicznych form polskiej religijnosci, bgdzie nie tylko zlozona i niedomknigta,

7 Zygmunt Bauman, Wieloznacznosé nowoczesna, s. 84.

8 Ibidemy, s. 96.

% Celowo siggam tu do tytulowego sformutowania z ksigzki Johna Bergera (Sposoby widzenia, przet.
Mariusz Bryl, Fundacja Aletheia, Warszawa 2008), w ktorej podkreslat on uwarunkowania zwigzane
z percepcja, ale 1 funkcjonowaniem pola wizualnego i stojace za nimi ideologie.

10 Next to you I remember, I am, 2016, video, 25°22°°, HD, 16:9, https://vimeo.com/170692236 [dostep:
23.12.2017]. Dalej w tekscie odniesienia do tej pracy takze jako NTY.

' Mieke Bal, Rozsiewanie obrazu. Opowies¢ Vermeera, przet. Lukasz Zaremba, w: Stowo/obraz, red.
Grzegorz Godlewski 1 in., Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2010, s. 80.

12 Rozsadzanie sensu, czyli dyseminacja, zob. analize poje¢ dekonstrukcji prowadzong przez Ryszarda
Nycza, Dekonstrukcjonizm w  teorii literatury, ,Pamietik Literacki” 1986, nr 4 (77),
s. 119-120.
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ale 1 nowocze$nie wieloznaczna (w sensie przypisanym wieloznaczno$ci przez
Zygmunta Baumana). W dalszej cze$ci tekstu — odnoszac si¢ do wskazanego
wideo Anny Okrasko — chcialabym odpowiedzie¢ na pytania o miejsce wie-
loznacznosci tak w podwazaniu, jak i w konstruowaniu wtasciwosci wspolnoty.
Innymi stowy, sprobuj¢ przyjrzec si¢ temu, w jaki sposob artystka buduje wypo-
wiedz poswigcona pewnej wyobrazonej wspolnocie, zorientowanej wokot
okreslonych dziatan i symboli i jak wpisuje wieloznaczno$¢ w sposob obrazo-
wania tej wspolnoty. Moim celem jest zatem analiza pracy artystki i wpisanych
w nig trybow wytwarzania i powstrzymywania si¢ od wytwarzania obrazoéw
,»Wspolnotowych”.

TO, CO WSPOLNE I SPOLECZNE

Cho¢ wspdlnota jako ztozone pojgcie moze kry¢ w sobie wiele znaczen, to jak
zauwaza Raymond Williams, w przeciwienstwie do innych terminéw wskazuja-
cych na jaka$ spoleczng organizacje (jak np. spoteczenstwo, panstwo, nardd),
pojecie wspolnoty uzywane jest na ogdt w sposob aprobatywny, nie buduje si¢
wobec niej opozycji, ktére miatyby bardziej pozytywny od niej charakter'®. O spe-
cyfice przynaleznosci do wspdlnoty stanowi wyobrazenie przez jednostki siebie
jako czesci jakiego$ zbioru, ponadto wspolnota jako taka — ,jako idea przyna-
leznosci, w kazdym wieku wywiera potezny wptyw”'*. Przygladajac sie wideo
Anny Okrasko, odczytuj¢ w jej pracy intencj¢ pokazywania obrazu pewnej
wspolnoty, a to wskazywa¢ moze na co najmniej dwa wczesniejsze zatozenia tej
autorki: po pierwsze, moze ona widzie¢ w prezentowanych jednostkach
wspolnote — grupe, ktorg taczy przynalezno$¢ do pewnego imaginarium
polityczno-religijnego; po drugie, okreslone uzycie $rodkow wizualnych
ustanawia t¢ wspolnotg, pojawia si¢ ona jako obraz i dopiero to u-widocznienie
umozliwia rozwazanie jej wlasciwosci, tgcznie z zaproponowanym przeze mnie
ogladem, w ktorym na pierwszy plan jako kategoria analizy wysuwa si¢ wielo-
znacznos¢. Ponadto, jesli zgodzi¢ si¢ z Zygmuntem Baumanem, ze ,,wspolnota
moze by¢ jedynie nie§wiadoma siebie — albo postulowana”'®, to tym wicksza
role bgda odgrywac jej obrazy wytwarzane przez innych. Beda to jedyne
momenty, kiedy poprzez wybor okreslonych wlasciwosci nadawany wspolnocie
z zewnatrz ksztalt rownoczesnie jg konstruuje i podtrzymuje, jak tez moze
przyczynic si¢ do jej destrukcji (wspolnota staje si¢ obiektem-obrazem dla tych,
ktorzy znajduja si¢ wewnatrz niej). W tym kontekscie interesujace moze okazaé
si¢ tropienie artystycznych zamiarow: ukazanie wspolnoty moze by¢ jednocze-
$nie jej budowaniem i umacnianiem, jak i wyrazem checi jej krytyki czy

13 Raymond Williams, Community, w: idem, Keywords A vocabulary of culture and society, Oxford
University Press, New York 1983, s. 76.

14 Gerard Delanty, Community, Routledge, London—New York 2003, s. 13.

15 Zygmunt Bauman, Wspdinota. W poszukiwaniu bezpieczeristwa w niepewnym $wiecie, przet. Janusz
Marganski, Wydawnictwo Literackie, Krakow 2008, s. 19.
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demontazu. Jaki zatem obraz wspolnoty postuluje Anna Okrasko i jakie
»zamiary” mozemy temu jej dziataniu przypisa¢, jak mozemy zinterpretowac
mozliwe sposoby odczytania zaproponowanych przez artystke obrazow?

Zanim jednak sprobuj¢ odpowiedzie¢ na powyzsze pytania, chcialabym
usytuowac pracg Okrasko, o ktorej bedzie mowa, w szerszym kontekscie jej
tworczosci. Pozwoli to zda¢ sprawe z problemow, jakie w zwigzku z ideg
wspolnotowosci oraz relacjami miedzy sfera publiczng i prywatng (w tym
kwestig ,,przestrzeni wspolne;j”’) podejmuje artystka.

Okrasko od zakonczenia studiow na warszawskiej ASP (glosna praca dyplo-
mowa Moj profesor maluje w paski a ja w groszki, bo to jest bardziej dziewczece,
2004, w ktorej ironicznie odniosta si¢ tak do tworczosci swojego promotora Leona
Tarasewicza, jak i do pelnego stereotypow i uprzedzen zmaskulinizowanego pola
artystycznego, co zreszta bylo rowniez przedmiotem jej krytyki w studenckiej
jeszcze pracy z 2003 roku, Malarki — Zony dla malarzy) podejmuje namyst nad
spolecznymi pozycjami artystow i artystek w $wiecie sztuki (np. Nie ma dnia
bez kreski, 2006) czy tez czerpiac z prac innych autoréw, tworzy krytyczny
komentarz do utartych i tym samym niemal transparentnych przekonan na temat
rzeczywistosci (Ankieta, 2011'°). W ostatnich latach natomiast skupia sie przede
wszystkim na relacjach miedzy réznymi spotecznosciami i wewnatrz nich,
koncentruje swoja uwage na roéznych aspektach miejskosci'’, zycia w zurbani-
zowanej przestrzeni, podzielonej konfliktami, bgdacej Zzrodiem konstytuowania
si¢ ztozonych tozsamosci, praktykowania oporu, walki. Sama Okrasko tak
okresla swoje stanowisko artystyczne:

Pojecie przestrzeni wspolnej oraz sposob jej negocjowania i strukturyzowania sa
kluczowe dla mojej multidyscyplinarnej praktyki. Szczegodlnie interesuje mnie
polityczny potencjat negocjowania sfery miejskiej przez jej mieszkancow. Wie-
rz¢ w argument, ze antagonizm jest podstawa demokracji. Dlatego od kilku lat
badam strategie obywatelskie, ktorych celem jest odzyskiwanie i negocjowanie
obszarow miejskich, przy jednoczesnej swobodnej ich celebracji i ksztaltowaniu.
Interesuja mnie roéwniez zagadnienia zwiazane ze wspolczesng migracja robotni-
kéw do europejskich miast (skutkujace powstaniem transnarodowych spoteczno-
$ci etnicznych, ktorych kultura i obowiazki nie sa w peli nastawione ani na
nowy kraj, ani na stary). Wraz z kwestig roznorodnosci kulturowej postrzegam
je jako najpilniejsze i najbardziej fascynujace wyzwania zwigzane z uzytkowa-
niem wspodlczesnej sfery miejskie;j!®.

16 Wiecej o tej pracy pisalam w tekscie Wysilek poznawczy i trudy zycia codziennego, w: Genealogie
pracy, red. K. Sikorska, Galeria Miejska Arsenat, Poznan 2013.

17°0 pracy Anny Okrasko, zatytulowanej Zoma Lota (2013), realizowanej w Berlinie, pisatam
w artykule Szlakiem kobiecych cial. Poczucie przynaleznosci i strategie filmowego patrzenia, ,,Przeglad
Kulturoznawcezy” 2018, nr 1 (35), s. 100-117.

18 Anna Okrasko, Artist’s statement, http://okrasko.blogspot.com/search/label/artist%27s%20st atement
[dostep: 23.12.2017], thumaczenie z j. angielskiego — K.S.
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Ponadto, zdaje si¢ ze do swoich wideo, kolazy czy filmowych skryptow ar-
tystka wybiera tematy, ktore bliskie sg zdarzeniom relacyjnym, rozumianym za
Nicolasem Bourriaud jako miedzyludzkie starcia, spotkania, z ktorymi mozna
powigza¢ warto$ci, majace szans¢ zaistnie¢ w ,,dynamicznym dialogu réznych
artystycznych lub nieartystycznych wypowiedzi”'®. I choé¢ Okrasko znacznie
silniej niz Bourriaud podkresla znaczenie konfliktow i antagonizmow
w istniejgcych, ale i wylaniajacych si¢ spotecznosciach, a jej prace wyraznie
problematyzuja napigcia wewnatrz i poza wspolnotami (Patriots, 2013-2015),
to poddaje pod namyst takze sposoby istnienia tych wspdlnot, momenty ich
doswiadczania (One Woman Party, 2014). Co wigcej, artystk¢ interesujg
dziatania partycypacyjne, postrzegane jako praktyka, ale i jako metarefleksja:

»Partycypacja” albo ,relacyjno$¢” moga by¢ przy tym wytworem konkretnego

projektu artystycznego, przy réoznym stopniu autorefleksji czy krytycznosci.

Moga by¢ rowniez tematem danej pracy, co oznacza, ze artysta tworzy projekt,

ktéry celowo nakierowuje uwage odbiorcy na problem uspotecznienia lub

zbiorowego do$wiadczenia jako kluczowe zagadnienia wspolczesnego zycia®.

Zwlaszcza w ostatnich przedsigwzigciach szczegolng role zdaje sie odgrywac
szeroko zakrojona wspotpraca i wspoldziatanie ze spoteczno$ciami lokalnymi
(np. realizowany wspdlnie z Lakshmi Karunakaran projekt Children of Dust.
Historie opowiadane przez dzieci pochodzgce z terenow pokopalnianych, 2017),
a artystka w swoich zainteresowaniach i obszarach pracy podkresla edukacije
kulturows i polityczng oraz praktyki wolontariackie?.

W tym konteks$cie wideo Next to you I remember I am stanowi z jednej
strony wyraz zaangazowania artystki w sprawy publiczne, zwigzane z codzienng

19 Nicolas Bourriaud, Estetyka relacyjna, przet. Lukasz Biatkowski, MOCAK, Krakow 2012, s. 50.

20 G. Kester, Do autonomii przez wspotprace? Z Grantem H. Kesterem na temat jego koncepeji sztuki
dialogicznej 1 kolaboratywnej rozmawiaja Agata Skorzynska i Piotr Juskowiak, przel. Magdalena Gorna,
LKultura Wspotezesna” 2013, nr 2 (77), s. 20.

21 Zob. note biograficzng Okrasko na stronie internetowej CSW ,,Zamek Ujazdowski”, przy wspominanym
wyzej opisie projektu Children of the Dust: ,,Artystka wizualna, edukatorka, wolontariuszka. (...) Jej prace
dotycza politycznego wymiaru (auto)biografii, a takze tozsamosci oraz przynaleznosci. Artystke interesuje
roéwniez problem zmian zachodzacych w lokalnych spolecznosciach oraz ich srodowisku, ktére od kilku lat
obserwuje, realizujac prace zwigzane z Bytomiem. Od 2016 roku Anna Okrasko pracuje jako edukatorka
na miedzykulturowych wymianach mlodziezy. Okrasko laczy edukacje polityczng w zakresie demokracji
ipartycypacji oraz pedagogike przezy¢ ze swoimi do$wiadczeniami iumiej¢tnosciami napolu sztuk
wizualnych. W ramach projektow artystycznych oraz pracy wolontariackiej Okrasko zajmuje si¢ tematami
takimi jak: migracja, tolerancja, demokratyczna przestrzen publiczna, przynalezno$¢, czy tozsamosc.
Prowadzone przez nig warsztaty dla mtodziezy tacza ofert¢ w zakresie animacji jezykowej, komunikacji
interkulturowej, czy treningu demokracji ze sztukami wizualnymi (fotografia, filmem, malarstwem,
kolazem oraz rzezbg), ktére wspomagaja procesy zwiazane z partycypacja czy inkluzja”. Zob. http://u-
jazdowski.pl/wydarzenia/children-of-dust?tid=o-rezy dentkach [dostep: 27.12.2017].
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polityka, ktorej wlasciwosci i tre$ci wpltywaja na catosciowe sposoby zycia’.
Z drugiej strony natomiast praca ta moze by¢ odczytywana jako wypowiedz na
temat sposobow konstruowania wspdlnot i wytwarzania ich obrazow.

OBMYSLANIE WSPOLNOTY

W powstatej w 2016 roku pracy Next to you I remember I am ukazane zostaja
pewne wspolnoty (ich obrazy?), ktére moga mie¢ ze sobg wiele wspolnego, ale
jak juz zwrécitam uwage, prowadzona przez artystke narracja (tak $rodkami
wizualnymi, jak 1 dzwickiem oraz stowem) nie daje si¢ bezszwowo wpasowac ani
w uproszczony dyskurs o politycznych réznicach, ani w skonwencjonalizowane,
pele uprzedzen gomolotne potepienia osob i idei prezentowanych w drugiej
czesci wideo. Okrasko raczej wstuchuje si¢ w glosy, obserwuje, a potem dopiero
zaczyna stawia¢ pytania.

Pierwsza cze$¢ pracy stanowi w glownej mierze przemoOwienie Jarostawa
Kaczynskiego, ktéremu entuzjastycznie odpowiada tlum w trakcie jednej
z ,,miesigcznic” katastrofy smolenskiej na warszawskim Krakowskim Przedmie-
$ciu. Po tym przemowieniu styszymy modlitwy i piesn religijng (Apel jasnogor-
ski) zainicjowane i prowadzone przez ksi¢zy. Stanowig one w skonstruowane;j
przez artystke narracji zwrot (przejscie od polityki) ku zainteresowaniu Matka
Boska. Wraz z pierwszymi dzwigkami Apelu jasnogorskiego pojawia si¢ tez
obraz — fragment odbywajacej si¢ w Poznaniu procesji z okazji 1050 rocznicy
chrztu Polski.

Ta pierwsza czg$¢ wideo niczego jednak (wizualnie) nie przedstawia, wi-
dzimy zaledwie czarny obraz (brak obrazu), wazng role odgrywa natomiast
dzwick — glosy przemawiajacych osob i podekscytowanego thumu. Artystka,
cho¢ pozbawila odbiorce ogladu sytuacji rozgrywajacej si¢ w trakcie zgro-
madzenia, sugestywnymi i pelnymi emocji nagraniami dzwigkowymi stworzyta
w pewnym stopniu ,wizj¢” wspolnoty zorganizowanej wokot katastrofy
smolenskiej. Wspdlnota ta ma swojego przewodnika, charyzmatyczng postac,
ktéra objasnia rzeczywistos¢ i wyznacza zebranym ludziom cele, zadania do
realizacji. To autorytet przybierajacy posta¢ eksperta, dajacego poczucie
bezpieczenstwa, zdolnego ,,wyposazy¢ w moc kojenia wypowiadane przez siebie
lub demonstrowane w swych dziataniach poglady”®. Jego ekspercko$¢ dotyczaca
Polski i $cisle z nig zwigzanej czy nawet przenikajacej ja idei cierpienia (tu

22 Nasz catoSciowy sposob zycia, poczawszy od ksztattu naszych wspolnot po organizacje i tre$¢ naszej
edukacji oraz od struktury rodzinnej do roli sztuki i rozrywki, jest do glgbi przeniknigty rozwojem
irelacjami, jakie zachodza pomig¢dzy demokracja, przemyslem a rozwojem komunikacji”. R. Williams,
The Long Revolution, cyt. za: Michat Wréblewski, Od Kultury do tego, co kulturowe
— o szkole z Birmingham, w: Kultura i hegemonia. Antologia tekstow szkoty z Birmingham, red. Michat
Wrédblewski, Wydawnictwo Naukowe UMK, Torun 2012, s. 29.

23 Zygmunt Bauman, Wspdlnota, s. 86.
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w szczegolnosci taczonej z katastrofa smolenska) wynika jednak przede wszyst-
kim nie z wyksztalcenia czy doswiadczen zawodowych, ale bardziej jest
postrzegana jako rezultat straty — $mierci brata-prezydenta. Skoro w Polsce, jak
powie Maria Janion, ciggle zywe s3 martyrologiczno-mesjanistyczne narracje®,
nie dziwi proba wpisania takze w t¢ starg i dobrze znang narracj¢ katastrofy
smolenskiej i uczynienie z brata zmartego w niej prezydenta — ,,eksperta” tak od
cierpienia, jak i od dociekliwych i upominajgcych roszczen sprawiedliwosci®.

W nagranym przez Okrasko przeméwieniu wyglaszanym podniostym tonem
przez Jarostawa Kaczynskiego wskazane zostaja pojgcia, ktore wymagaja pilnej
reinterpretacji 1 wokot ktorych ma by¢ budowana i podtrzymywana wspolnota.
Jak powie Kaczynski, sg to pamig¢, prawda i sprawiedliwo$¢. Pamigé w tym
wystgpieniu jawi si¢ jako co$§ uratowanego przed zniszczeniem: ,,Naszg pami¢c
chciano zabi¢. Chciano zabi¢ ta pamig¢¢, ktorej sie¢ bano. Bo za ta tragedig,
niezaleznie od tego, jakie byly jej przyczyny, kto§ odpowiada, przynajmniej
moralnie. I odpowiada za to poprzedni rzad” (NTY). Staje si¢ ona takze polem
walki 1 wlasciwg jej stawka: ,,Wbrew polskiemu establishmentowi, wbrew tym,
ktorym si¢ wydaje, ze majg prawo do wladzy nad Polska, ale takze wtadzy nad
polska pamigcig — nie mogg wygra¢” (NTY). Druga wartos$cia, o ktorg toczy si¢
zdaniem moéwcy walka polityczna, jest prawda, postrzegana jako przestanie
o konieczno$ci odzyskania/uzyskania przez pewien rodzaj wiedzy dominujace;j
pozycji w dyskursie:

Ale powtarzam, dzisiaj jest potrzebny inny poziom, prawda — ta, ktérg mozna
okresli¢ jako prawdg publiczna, prawde¢ panstwowa, prawda w podrecznikach,
w ksigzkach, prawda w srodkach masowego przekazu, tych powszechnie dostep-
nych, prawda w $§wiadomos$ci Polakow. Bo przeciez miliony Polakéw, takze
tych uczciwych, nie wie, co si¢ stato, nie rozumie tego wszystkiego, musimy im
to wyjasni¢, musimy skorzysta¢ z tego, ze mamy dzi§ mozliwosci, zeby Polacy
wiedzieli i zrozumieli (NTY).

24 Maria Janion, Niesamowita Slowiariszczyzna. Fantazmaty literatury, Wydawnictwo Literackie, Krakow
2006, s. 11.

25 Janion tak charakteryzuje opowie$¢ polskiej humanistyki: ,,Mamy poczucie, ze polskie stare
narracje powielaja wzory mesjanistyczno-martyrologiczne, ktdre, owszem, znajduja postuch, ale
na zasadzie inercji poznawczej i przywiazania do stereotypéw. Procesy zaborczego skoloni-
zowania Polski w XIX i XX wieku oraz przeciwstawne im Sienkiewiczowskie marzenia
o kolonizowaniu innych wytworzyly nieraz paradoksalna polska mentalno§¢ postkolonialng.
Przejawia si¢ ona w poczuciu bezsilnosci i kleski, nizszosci i1 peryferyjnosci kraju oraz jego
opowiesci. Temu do$¢ powszechnemu odczuciu nizszosci wobec »Zachodu« przeciwstawia si¢
w obrebie tego samego paradygmatu mesjanistyczna duma w postaci narracji o naszych
wyjatkowych cierpieniach i zaslugach, o naszej wielkoéci i wyzszo$ci nad »niemoralnym
Zachodem, o naszej misji na Wschodzie. Taka opowie$¢ jest zamknigtym kolem nizszosci
1 wyzszosci, ktore przeradza si¢ w narodowa figure totalnej niemozno$ci i wiecznej szarpaniny
migdzy »europejskim pozorem« (ktdry moze wcale nie jest pozorem), a »polska prawda« (ktora
podejrzewa si¢ o to, ze nie jest absolutem)”. Ibidem, s. 11-12.
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Jak zauwaza Paul Rabinow za lanem Hackingiem:

To, co obecnie uwaza si¢ za ,,prawde”, jest zalezne od uprzedniego zdarzenia
historycznego — pojawienia si¢ pewnego myslenia o prawdzie i falszu, ktory
z gory ustanowit warunki, wedlug ktorych rozwaza si¢, czy dane twierdzenie
w ogole moze by¢ uznane w pierwszym rzedzie za prawdziwe badz fatszywe?®.

Wygtaszajacy analizowane przemowienie odnosi si¢ do kategorii prawdy,
ktora dopiero ma wytonic si¢ z nowego dyskursu, w gruncie rzeczy apeluje on
o spojrzenie na to, jak do tej pory prawda byla konstruowana, oskarzajac
przeciwnikow politycznych o jej negowanie, ale przede wszystkim — o niemozli-
wosC jej pojawienia si¢ ze wzgledu na przyjmowany dotad ustanawiany i uzna-
wany sposob myslenia (ktory okresla warunki jej zaistnienia i artykulacji).

Trzecig z wartosci, ktorg celebruje Jarostaw Kaczynski, jest sprawiedliwos$¢.
Ta za$ rozpatrywana jest przez niego z jednej strony jako dziatanie zmierzajgce
do wymierzenia odpowiedniej, adekwatnej kary (,,Ale jest odpowiedzialnosé
moralna. Jest moralne napi¢tnowanie i ono musi by¢ dokonane” [NTY]), z dru-
giej natomiast — jako powinnos¢ okazywania wdzigcznosci wobec 0sob 1 instytu-
cji, ktore wspieraja przywolywane wartosci w trybie akceptowanym przez
wyglaszajacego przemowienie.

Wystapienie Jarostawa Kaczynskiego poprzedzone zostaje przedstawieniem
go: ,,(...) jest z nami brat §wigtej pamigci prezydenta Lecha Kaczynskiego, pre-
mier najjasniejszej Rzeczypospolitej, prezes Prawa i Sprawiedliwosci, ktory
powiodt wolnych Polakéw do zwycigstwa. Zapraszamy bardzo, panie premierze,
premier Jarostaw Kaczynski” (NTY). Jednak mimo tak oficjalnego i patetycz-
nego tonu zapowiadajacego przysztego mowce, thum nie tylko wita go brawami,
ale i w sposob wskazujacy na pewng zazytos¢ i bezposrednios¢, krzyczac: ,,Jaro-
staw! Jarostaw! Jarostaw!” (NTY). Jest on tym samym postrzegany jako ,,swo6;j”,
nie tyle urzednik czy polityk, co osoba znajoma, z jakich§ powoddw bliska. A to
kordialne zawolanie po imieniu moze by¢ odczytane jako zaproszenie i zacheta
do tworzenia wspélnoty?’.

I na t¢ zachete zaproszona osoba odpowiada. Zgodnie z wczesniejszym
rozpoznaniem Zygmunta Baumana, ze wspolnoty istnieja jedynie jako formacje
wyobrazone, minione lub dopiero projektowane — takze i w tym wypadku

26 Paul Rabinow, Wyobrazenia sg faktami spotecznymi: modemnizm i postmodernizm w antropologii,
przet. Joanna Krzemien, w: Amerykanska antropologia postmodernistyczna, red. Michal Buchowski,
Instytut Kultury, Warszawa 1999, s. 91.

?7 Jednym z istotnych jej elementdw bedzie zazylo$¢ kulturowa, ktére to pojecie omawia Michael
Herzfeld, zajmujac si¢ analiza kultury narodowej, poetyki spolecznej czy zaleznosci i relacji migdzy
oficjalnymi praktykami panstwa a doswiadczeniami codziennymi ludzi, zob. Michael Herzfeld, Zazytos¢
kulturowa. Poetyka spoleczna w panstwie narodowym, przet. Michat Buchowski, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2007.
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dostrzezemy usilne proby ukonstytuowania pewnych znaczen i anulowania ich
tymczasowosci. Kaczynski w swoim ,,miesigcznicowym” wystgpieniu bedzie
nie tylko podkreslal aktualne dokonania, gromil winy swoich adwersarzy
politycznych i zachwalatl osiggnigcia sojusznikow. Bedzie takze wskazywat na
kolejne zadania, jakie stoja przed formowang w imi¢ zachowania pamigci
o katastrofie smolenskiej wspolnotag. Wazny bedzie tu czas przyszly, tryb
zapowiedzi, obietnic, deklaracji, odwotania si¢ do konieczno$ci solidarnego
przyszitego wspoldziatania:

Ale czy mozemy powiedzie¢, ze wszystko jest juz zatatwione? Nie, szanowni
panstwo. Bardzo wiele spraw nie jest jeszcze zalatwionych. I one s przed nami.
Tutaj, na tej ulicy, na Krakowskim Przedmiesciu musi stang¢ pomnik smolenski
(...). My musimy zwyciezy¢ (...). I musimy umie¢ wyciggnac¢ z tego wnioski,
takze te moralne, one sg niezwykle wrgcz wazne, one sg potrzebne dla przyszto-
$ci naszego narodu. Ci wszyscy, ktorzy tego nie rozumieja, Polsce szkodza. Pol-
ska musi by¢ oparta o prawdg i sprawiedliwos¢! (NTY).

Budowana na zalobie po zmartych w katastrofie smolenskiej, na zalu i gnie-
wie, skupiajgca si¢ wokot symboli religijnych (krzyz) wspolnota — mimo
podzielanych warto$ci i doswiadczen, zachowuje w wystapieniu Kaczynskiego
stale swoj postulowany charakter. To znaczy, w stowach brata zmartego prezy-
denta, jest ona rownoczes$nie podtrzymywana, aktualizowana przez odniesienie
do ,,walki” wspolnie toczonej od czasu katastrofy smolenskiej, ale i stale wzy-
wana do dalszej czujnosci, gotowosci podjecia kolejnych zobowigzan. Bezustan-
nie wisi nad nig zagrozenie roztamu, opadni¢cia z sit, niemoznos$ci sprostania
kolejnym wyzwaniom i wezwaniom. Zagrozenie wieloznacznosci.

Maciej Witkowski w artykule poswigconym wylanianiu si¢ ,,nowego tadu
symbolicznego” po katastrofie smolenskiej zwraca uwage na wlasciwosci dys-
kursu dotad hegemonicznego i na rodzacy si¢ dyskurs kontrhegemoniczny,
w ktorym dochodzi m.in. do ,hamowani[a] procesu wytwarzania znaczen
podtrzymujacych stare tozsamosci”?®. Badacz przywotujac za Chantal Mouffe
i Ernesto Laclau kategorie dyslokacji kryzysowej i permanentnej, analizuje tez
,,Spor o wersje racjonalnosci”, wskazujac na ,,wspotzawodnictwo miedzy dwo-
ma projektami hegemonicznymi’*®. Nowszy z nich, propagowany przez ,,zwo-
lennikéw »mitu dobrego prezydenta« [zaktada, ze] to, co symboliczne, powinno
by¢ réwnie wazne jak to, co realistyczne™'. Starszy, okopujacy sie na swoich
pozycjach, podtrzymuje ,,przekonanie o koniecznosci chtodnego, racjonalnego

28 Maciej Witkowski, Kategoria dyslokacji w analizie zmian zachodzacych w polskim dyskursie
publicznym po katastrofie w Smolensku, ,,Studia Socjologiczne” 2012, nr 1, s. 139.

29 Ibidem, s. 142.

30 Ibidem.

31 Ibidem.
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osadu zdarzen i koniecznosci oddzielania faktow i symboliki*?. Te dwa dys-
kursy, wskazujagce na dwa porzadki hegemoniczne, z jednej strony moga
utatwia¢ samookreslenie tak jednostek, jak i wspdlnot, dla ktorych blizsze okazg
si¢ wartosci jednego badz drugiego. Z drugiej strony jednak moga wprowadzaé
niepewno$¢, sugerowac niestabilny i kruchy system odniesien dla spotecznego
imaginarium. A tej niepewno$ci i tymczasowo$ci mozna da¢ odpor (choc
ponownie — na jaki§ czas, ,,do odwolania”) poprzez zwrocenie si¢ ku wspolno-
cie, przez uporczywa i ustawiczng (Zygmunt Bauman powie — syzyfowa) prace
nad jej ksztaltem i tagczacymi jg symbolami.

W tym kontekscie szczegolnie frapujacy okazuje si¢ zastosowany przez
Ann¢ Okrasko zabieg nie-ukazywania obrazu zgromadzenia z okazji smolen-
skiej ,,miesi¢cznicy”. To proba pokazania tego, co niepokazywalne. Artystka
przez odmowe uwidocznienia sytuacji, ktérg na tym wideo jedynie styszymy,
daje nam jednak ,wglad” w nia, proponuje postrzega¢ ja wlasnie jako
niepostrzegalng, cho¢ to nie znaczy, ze taka, ktora nie daje si¢ w ogoble zoba-
czy¢, ale taka, ktorej nie sposob obja¢ calosciowym spojrzeniem. To sytuacja
grupy, zbiorowosci, wspolnoty, ktora si¢ rozmywa. Spojrzenie kamery byloby
tez spojrzeniem z jakiej$ perspektywy, wskazaniem na miejsce, w ktorym poja-
wia si¢ autor(ka), z ktorego patrzy. A przynajmniej w tej czgéci wideo, podmiot
— autorka — nie ujawnia sig, nie artykutuje wiasnej pozycji. Po drugie, to nie-
pokazanie obrazu wskazuje na niemozno$¢ wizualnej konstrukcji wspolnoty.
Skoro istnieje ona tylko w przysztosci, przesziosci lub wyobrazeniach — nie
sposob stworzy¢ jej ukonstytuowanego obrazu. Proba jego wytworzenia bytaby
skazana na porazke, odsytataby do niepelnej reprezentacji, ale i pozbawiataby wy-
obrazenie o tej wspolnocie wieloznacznosci.

KOBIETY, NAROD I MATKA BOSKA

W drugiej cze$ci Next to you, I remember, I am Okrasko pokazuje obrazy
uczestniczacych w procesjach o0sob, przewaznie kobiet. Spiew zainicjowany
jeszcze w pierwszej czesci pracy, w drugiej wybrzmiewa juz na tle pochodu,
w ktorego centrum w pierwszych uje¢ciach znajduje si¢ przedstawienie Matki
Boskiej z Jasnej Gory. Ten zwrot do Maryi faczy wspodlnotg zorganizowang wokot
katastrofy smolenskiej z wspdlnota osob, gltownie kobiet, uczestniczacych

32 Ibidem. W konkluzji swojego artykutu Witkowski wskazuje na luki, ale i podkre$la zalety przyjetej
perspektywy: ,.[Perspektywa dyslokacji] [pJokazuje takze, jak reprezentacja »realno$ci« jest
dostosowywana do dyskursywnej strategii walki o dominacje¢ sugerujac, ze czysty opis, oderwany od
rywalizacji o hegemonie, jest niemozliwy. Dyskurs o katastrofie smolenskiej rozwingt si¢ poprzez
realizacje strategii opanowania znaczen uznawanych za naturalny opis $wiata. Posrednio dowiedzielismy
sie, jakie sg instytucjonalne fundamenty istniejacego porzadku symbolicznego i jak uzyskuja one wsparcie
ze strony autorytetow, najbardziej utrwalonych artykulacji, a takze, w niewielkim zakresie, w jaki sposob
potencjat intelektualny, organizacyjny i finansowy medidow moze odgrywaé istotng role w walce sit
spotecznych o dyskursywng hegemoni¢”. Ibidem, s. 145.
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w procesji z okazji 1050 rocznicy chrztu Polski (Poznan, kwiecien 2016), procesji
z okazji $wigta Bozego Ciata (Branszczyk, maj 2016) oraz w pielgrzymce do
Sanktuarium Maryjnego w Licheniu (maj 2016). Typowo religijne pochody
przeplatajg si¢ w tej czeSci pracy takze z obrazami osob uczestniczacych
w ,,smolenskiej miesigcznicy”. Tym przedstawieniom towarzysza piesni
i liturgia, ale takze osobisty monolog artystki do Matki Boskie;.

Okrasko wykorzystujac intymng forme bezposredniego zwrotu do Matki Bo-
skiej, pokazuje, jak jej postac jest zawlaszczana przez cze$¢ politycznego dys-
kursu, jak tatwo moze sta¢ si¢ symbolem okres$lonej zbiorowej tozsamosci — jak
powie artystka — skupionej na odwecie. Ta mozliwos¢ ruchomej identyfikacji
bedzie istotna zwlaszcza, jesli za Stuartem Hallem przyjmiemy, Ze ,,obecnie
tozsamosci sg bardziej kwestig wykorzystywania zasobow historii, jezyka 1 kul-
tury w procesie stawania si¢ raczej niz bycia: nie to, »kim jestesmy« albo» skad
pochodzimy«, co bardziej — kim mozemy zostaé (...)”*. Jednoczesnie praca
Okrasko, mimo dystansowania si¢ wobec smolenskiej retoryki ,,pamigci, prawdy
i sprawiedliwo$ci” (wyrazonej wprost stowami, ale i przez wizualng nieobec-
no$¢ przemawiajacych i thumu w pierwszej czes$ci filmu) i mimo poczucia
niezrozumienia czy obcosci wobec rozpoznanego przez artystk¢ aktualnego
wizerunku Maryi i tego samego poczucia wobec jej wyznawczyn — rodzi tez
poczucie solidarnosci i tesknoty do kobiecej wspolnoty. Kamera Okrasko przy-
glada si¢ bowiem przede wszystkim kobietom podczas tych procesji, ukazuje nie
tylko zacigto$¢ czy nerwowos¢, ale i ich u$miechy, grymasy zaktopotania,
zawstydzenia czy nadziei.

W wideo Okrasko Matka Boska jawi si¢ z poczatku przede wszystkim jako
postac cierpigca, a jej figura patronuje Matkom-Polkom, umartwiajacym si¢ dla
kraju, ktorych romantyczny etos — jak powie Izabela Kowalczyk — ,,0znaczat
(...) poswiecenie siebie, stanie na strazy wartosci narodowych, znoszenie niedoli
zycia codziennego w okresie zaboroéw, czesto samodzielne prowadzenie domu,
wychowywanie dzieci i uczenie ich postaw patriotycznych™*. 1 cho¢ zadania
Matki-Polki zmieniajg si¢ z biegiem czasu (,,mozemy wigc obserwowac kolejne
jej weielenia: matki Zoierzy, partyzantow, powstancow, ktorzy ging w kolejnych
wojnach™?), to instytucja kosciola katolickiego i dyskurs narodowosciowy nadal
zdaja si¢ podtrzymywac zasadnicze rysy jej postawy, zwigzane z cierpieniem,
poswieceniem 1 opieka. Te wiasciwosci Okrasko artykutuje juz w pierwszych
stowach skierowanych do Maryi:

33 Stuart Hall, Introduction: Who Needs ‘Identity’?, w: Questions of Cultural Identity, red. Stuart Hall,
Paul du Gay, Sage, London 1996, s. 4.

34 Tzabela Kowalczyk, Matki-Polki, Chiopcy i Cyborgi. Sztuka i feminizm w Polsce, Galeria Miejska
Arsenal, Poznan 2010, s. 52.

33 Ibidem, s. 55.
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Maryjo, spotkatam ci¢ na zgromadzeniu z okazji katastrofy, w ttumie babek, ma-
tek, corek 1 wnuczek — tych wszystkich kobiet, ktore po kolei muszg rodzi¢ Pol-
ske. Polske zdradzona. Wiem, ze s3a to cigze bolesne, ktorych niezaleznie od
okolicznos$ci zawsze pragniesz, poniewaz kosciot katolicki nauczyt ci¢ kochac¢
wiasne cierpienie (NTY).

Jej monolog przybiera posta¢ osobistego wyznania, intymnego zwierzenia,
pelego emocji. Przez przywotanie dawnych do$wiadczen, artystka wskazuje
nie tylko na wprawe¢ w rozpoznawaniu religijnych konwencji, ale takze na ta-
czaca jg z Matka Boska bliskos¢, miniong zazytos¢:

Chociaz nie bylo mnie tutaj przez chwilg, bezbtednie poznalam ci¢ dzigki
pasemkom Boga, honoru, ojczyzny — misternie upigtym w koki i warkocze tej
ziemi, naszej ziemi. Jak zwykle nosisz na piersiach narodowo-patriotyczne
broszki pamigci, a twoja twarz jest jak zaorana kroplami wzruszenia,
pamiatkowa tablica. Maryjo, z lekcji religii, na ktore razem chodzily$my,
pozostaty mi tylko wspomnienia. Pamigtam, Ze rzeczywistos¢ przemoca uczyla
ci¢ wtedy poswigcenia, a ja dowiadywatam si¢, ze ksiagdz musi po§wigci¢ moj
pidrnik, zeby pan Bog nie potamat w nim kredek. Przyznaje, ze p6zniej starannie
wymazywatam ze swojej biografii nasza wspdlna parafialng przeszios¢ i kiedy
przyjezdzatam od czasu do czasu w odwiedziny, twoj glos rozbrzmiewajacy na
ulicach polskich miast wprawial mnie w prawdziwe zdumienie. Nie mogltam
uwierzy¢, ze ty uporczywie trwasz, uczestniczac w zyciu tego swego urojonego
narodu (NTY).

Skierowane do Maryi wyznanie staje si¢ coraz bardziej symboliczne, a jej
posta¢ zdaje si¢ wciela¢c w ukazywane w pracy kobiety. Stuzg temu réwniez
srodki wizualne, artystka kadruje kobiece portrety tak indywidualne, jak i zbio-
rowe, a takze $ledzi kobiece glowy podazajac za nimi w thumie. Matka Boska
staje si¢ kobieta i dziewczyng z tego thumu, a kierowane do niej wyznanie staje
si¢ oskarzeniem patriarchalnego spoteczenstwa, w ktorym kobietom nie zapew-
nia si¢ ,,godnego zycia”: ,Maryjo, mysle, ze kiedy m¢zczyzni w sutannach
proponowali ci rolg Matki-Polki Umeczonej, dobrze wiedziatas, ze ten kontrakt
nie przewiduje przechodzenia na godziwag emerytur¢. Nie dostata$ tez nigdy
zadnej rekompensaty od panstwa w postaci wdzigczno$ci, sprawiedliwosci czy
godnego zycia” (NTY). I cho¢ Okrasko przyznaje si¢ do ,,wymazywania”
wspolnej historii z Maryjg-symbolem cierpienia i po$wigcenia, to jednocze$nie
probuje ja zrozumie¢, wspoétczujac jej i wielu innym kobietom: ,Maryjo,
chciatabym moc wzig¢ ci¢ za re¢ke, bo zastanawiam sig, czy potrafityby$Smy cof-
ng¢ czas do momentu, kiedy istniata jeszcze jaka§ piesn o szczgsciu, ktorg
mogly$my razem zaspiewac. Czy nigdy nie pragnelySmy by¢ razem szczg-
sliwe?” (NTY).

Wydaje si¢, ze Okrasko przez chwile wyobraza sobie wspdlnote kobiet
zbudowang na pragnieniu szczgsécia, daleka od umartwiania, narodowych trosk
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i pelnego goryczy gniewu. Ale to wrazenie szybko mija, marsz (pielgrzymka,
procesja, manifestacja) cho¢ nie przypomina zwartego zokierskiego szyku, to
ujawniaja si¢ w nim (Okrasko je podkresla) postawy zotierskiej gotowosci do
walki, a wyczuwany przez artystke gniew tych licznych postaci maryjnych ma
pochodzenie, od ktorego ona sama wyraznie si¢ odcina:

Dostrzegam, ze otaczaja mnie Matki Boskie Zacigte, Matki Boskie Zadowolone,
Matki Boskie Sprawcze, Matki Boskie Podekscytowane i Czekajace na Sygnat.
Nie mogg za toba nadazy¢ i nawet gdybym potozyta dton na twoim ramieniu,
a ty bys si¢ do mnie odwrocita, zobaczylaby$ w moich oczach, ze ten cztowiek,
ktory do ciebie przemawia, nie przemawia do mnie. Wytlumacz mi prosze,
kiedy twoje cierpienie zmienilo si¢ w zbiorowe pragnienie odwetu? (NTY).

Przygladajac si¢ obecnym na tych politycznych 1 religijnych
zgromadzeniach kobietom i1 podazajac za nimi, stajemy si¢ przygodnymi
cztonkami pewnego symbolicznego imaginarium, w ktérym to co sakralne,
faczy si¢ z tym, co narodowe. A potaczenie to, jak zwroci uwage Maria
Janion, jest charakterystyczne dla polskiego, podtrzymywanego do dzi$
romantyzmu, w ktérym trwate miejsce ma takze estetyka $mierci:

Romantyzm nieraz oskarzany o melancholijny kult $mierci, o estetyczne
lubowanie si¢ w pogrzebowym ceremoniale, w Polsce miat szczegdlne powody
ku temu, by wytworzy¢ cala poezj¢ Smierci. To byla jego odpowiedz na
zagrozenie narodowego bytu — zagrozenie objawiajace si¢ przede wszystkim
w bezwzglednej eksterminacji, zwlaszcza mtodziezy, ale i w przyzwyczajaniu
si¢ do niewoli catego spoteczenstwa, wigc ze stanowiska romantyzmu w bardziej
jeszcze niebezpiecznej niz $mier¢ ciata — gotujacej sie $mierci ducha. Smierci,
ktore opiewat romantyzm, stwarzaly inna perspektywe dla zycia — wedle religii
romantycznego patriotyzmu, ten kto umierat za ojczyzng, doznawal od razu
wniebowstapienia, umacniajac zywych w nadziei niesmiertelnosci (...). Histo-
ria jako teofania, ojczyzna jako sacrum — oto filary podtrzymujace
romantyczng katedre dziejow. W walce Dobra i Zta »§wigta sprawa nasza«, jak
nieraz w tamtej epoce mawiano, zawsze znajdowala si¢ po wiasciwej stronie.
Rozpoznanie ojczyzny jako najwyzszej wartosci dokonywalo si¢ w aurze jej
sakralizacji. Swigtymi narodowego Panteonu stawali si¢ wszyscy jej obroncy?®.

W wideo Next to you, I remember, I am ten splot sakralnego i ojczyznianego
otrzymuje kobiecg twarz, wzbudzajac co najmniej niepokdj, ktérego przejawem
bedzie zawieszona grozba-alarm prowadzacej ten oskarzycielsko-wspotczujacy
monolog autorki: ,,Maryjo, jesli nie zatkamy natychmiast uszu, jezeli nie wycig-
gng nas z tego thumu...” (NTY).

36 Maria Janion, Smier¢ bohatera, w: eadem, Romantyzm i jego media. Prace wybrane, t. 4, ted.
Malgorzata Czerminska, Universitas, Krakow 2001, s. 243-244.
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Przechwytujac posta¢ Maryi (ktora staje si¢ wyobrazong interlokutorka ar-
tystki), Okrasko czyni jg bardziej zagadkowa, nieoczywista i wieloznaczng. Ale
wskazuje tez na solidarnosciowy potencjat figury Matki Boskiej (jako kobiety
solidarnej z innymi kobietami). I cho¢ ukazywana w filmie wspolnota zdaje si¢
istnie¢ przez odniesienie do wspolnego uniwersum religijno-politycznego, ktore
pretenduje do jednoznacznosci, to jej obrazy sa duzo bardziej ptynne i podatne na
ambiwalentne odczytania.

PEKNIECIA

Ukazana w pracy Okrasko wspolnota zorganizowana wokot nasigknietej sfera
sacrum zatoby po katastrofie smolenskiej moze by¢ postrzegana i jako bardzo
krucha, i jako radykalnie usztywniona. To sprzeczne okreslenie jej charakteru czy
raczej mozliwosci jej jednoczesnego ogladu przywodzi na mysl prace Kadera Atti,
Bez tytutu (2017)*7, bedaca ceramicznym talerzem, na ktorym w miejscu peknieé
znajdujg si¢ metalowe szwy. Talerz zlozony z cze¢sci, kiedy sa one dobrze
posklejane, szczelnie polaczone, nie narusza konwencji przyjetych w tego rodzaju
naprawach. Jednak dodatkowe natozenie na niego drucianych szwoéw uwidacznia
dotad malo widzialne miejsca peknig¢, zmienia jego gladka strukture na
chropowatg, ale i pozbawia go wpisanej w ten przedmiot uZytecznosci.
Widoczno$¢ zyskuje tu dzialanie naprawcze, ktore zdecydowanie zmienia tez
pierwotng specyfike obiektu. Mimo to talerz nie traci swojej kruchosci, nadal
moze zosta¢ stluczony. Ale jednoczes$nie druciane szwy sg zaprzeczeniem
famliwos$ci 1 nietrwalo$ci, epatuja solidnoscia i moca, zabezpieczajac talerz
w miejscach swego wystepowania. Pozszywany w ten sposob talerz wlasnie w tej
kruchej trwatoSci przypomina wspolnote problematyzowang w pracy Anny
Okrasko. Ukazujac i odmawiajagc tworzenia obrazu, artystka wskazuje na
pekniecia wspolnoty, podaje w watpliwo$¢ jej jednorodny, na zawsze zabezpie-
czony i gwarantujacy stabilno$¢ status.

Co wigcej, jeSli przyjmiemy, ze strategie artystyczne oparte na grze
z wizualno$cia, stanowig istotng praktyke nowoczesna, tgczaca w sobie potrzebe
tak okreslonosci, jak i wieloznacznosci, to dostrzezemy tez te wlasciwosci
w konstytutywnych dla wizualno$ci procesach tworzenia relacji zwigzanych
z wladza, ,relacji taczacych informacje, wyobrazenia i wiedz¢ w pewnag
interpretacje przestrzeni fizycznej i psychicznej”*®. Okreslono$¢ i wieloznacznosé
beda zatem stale si¢ ze soba Scieraty, budujac i demontujac obrazy zbiorowosci,
awpisana w te obrazy wladza (sadzenia, dyscyplinowania, ustanawiania

37 Kader Attia, Bez tytutu, ceramiczny talerz, metalowy drut, 2017, http:/kaderattia.de/untitled-2017/
[dostep: 10.01.2018].

38 Nicolas Mirzoeff, Prawo do patrzenia, przet. Magda Szcze$niak, Fukasz Zaremba, w: Antropologia
kultury wizualnej. Zagadnienie i wybor tekstow, oprac. Iwona Kurz, Paulina Kwiatkowska, Lukasz
Zaremba, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2012, s. 739.
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moralnych i obyczajowych imperatyw6w) bedzie raz rozpraszana, raz wzmacniana
— w zaleznosci od jej tymczasowego umiejscowienia w dyskursie. Bedziemy tu
mie¢ tez do czynienia ze zjawiskami pokrewnymi wieloznacznosci i probom jej
ograniczania — z polisemig i ,,technik[familunieruchamiania zmiennego
tancucha signifiés”*°. Rozpatrywane w tym kontekscie aktualne znaczenie bedzie
zatem przejsciowym efektem gry wladzy (sit hegemonicznych i kontrhegemonicznych).
Wieloznacznos¢ 1 okre§lonos¢ (przypisane takze probom konstytuowania
i podtrzymywania tozsamosci narodowej*’) decyduja ponadto o wyartykutowa-
nej niemal wprost w wideo Okrasko, stanowigcej nieodigczny element
dyskutowania tozsamosci zbiorowych, ambiwalencji. Ta za§ przypomina o we-
wnetrznym podziale kultury nowoczesnej, w ktorej znajduje miejsce i tad,
ichaos. W Next to you, I remember, I am przez proby konstytuowania,
retorycznego i rytualnego wzmacniania wspolnot (wyobrazen o wspolnotach)
probuje si¢ zaprowadzi¢ lad, objasni¢ rzeczywisto$¢ szafujac przejrzystymi
kategoriami jej opisu. Ale jak powie Zygmunt Bauman: ,,To za sprawg
nowoczesnosci samej dziatalnos¢ porzadkowa obraca si¢ w fabrykacje
wieloznacznoéci”*'. Okrasko wiec, mimo ze te wspolnoty prezentuje w okre-
slony sposob, pracuje tez na rzecz wieloznaczno$ci. Przejmujac dyskursy
maryjny i narodowy (ten drugi przede wszystkim przez zmiang kontekstu jego
dziatania oraz za sprawg pozbawienia go bezposredniej widocznosci),
wprowadza w nie watpliwosci 1 mnozy pytania, ktéore podwazaja przynajmniej
tymczasowo ich logike i ugruntowane wokot nich symboliczne dyskursy. Tym
samym zdaje rowniez spraw¢ z tego, ze ,,[s]ens nie jest immanentng cechg
faktow spolecznych; jest im przypisywany na podstawie do§wiadczen
spotecznych”*?, ktore sg porzadkowane przez preferowane systemy wartosci.
Dostrzezona w analizowanej pracy strategia, podkreslajaca strukturalne
pekniecie w wyobrazeniu wspdlnoty, moze si¢ przyczynia¢ do bardziej
uwaznego postrzegania $wiata w kategoriach jego rosnacej ztozonosci®.

39 Roland Barthes, Retoryka obrazu, przet. Zbigniew Kruszyhski, ,,Pamietnik Literacki” 1985, nr 3, s. 294.
40 Tozsamo$¢ narodowa, jak przekonuje Tim Edensor, ,,nie musi potrzebowa¢ statosci, aby przetrwad. (...)
Wspolczesna tozsamos¢ narodowa wykorzystuje mnozace si¢ formy, praktyki i znaczenia kulturowe, ktore
sg akurat dostgpne”. Tim Edensor, Tozsamos¢ narodowa, kultura popularna i Zycie codzienne, przet. Agata
Sadza, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2004, s. 53.

41 Zygmunt Bauman, Wieloznacznosé nowoczesna, s. 30.

42 Kirsten Hastrup, Droga do antropologii. Miedzy doswiadczeniem a teorig, przet. Ewa Klekot,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2008, s. 84.

43 Zob. Marta Bucholc, Ztozonosé, kryzys i zaangazowanie, w: Co po kryzysie?, red. Grazyna Skapska,
Marek S. Szczepanski, Zaneta Stasieniuk, Polskie Towarzystwo Socjologiczne, Warszawa 2016.
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TO DISPLAY THE UNDISPLAYABLE. AMBIGUITY
AND THE PRODUCTION OF (IMAGES OF) COMMUNITY

In the article I discuss the strategies of visualizing the community in the video of Anna Okrasko
Next to you I remember I am (2016). The images of the communities artist proposes are based on
politician’s speech and scenes from religious processions. Analyzing the values that organize these
stories, I consider the reality they refer to as well as I try to give an account of the role played by
ambiguity in constructing/dismantling the communities (following Zygmunt Bauman ambiguity is
understood here as a specifically modern practice which manifests itself in constant clash with the
need for order).
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Anna Okrasko, ambiguity, community, collective identity, discourse of the Virgin Mary
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HUMAN DRAMA IN ART OF THE BLIND PAINTERS
SARGY MANN AND JOHN BRAMBLITT,
AND IN FR. JOZEF TISCHNER’S REFLECTIONS

Abstract

Nothing intrigues more than performing tasks that disability renders impossible. Overcoming
physical limitations and mental restraints raises an interesting issue of the human creative potential
broadly investigated by scientists and acutely experienced by the disabled. A cruel disease that
leads to complete blindness appears even more dramatic when affects visual artists. A blind artist
painter sounds an oxymoron, but the stories of Sargy Mann and John Bramblitt prove that a human
being can always defy comfortable schemes. A sighted observer may be puzzled by complexity
of this multipolar drama marked with painful turning points, but also, perhaps surprisingly,
with a feeling of gain, sense, and reward. The artists’ personal and subjective perception of the
loss inspires a discussion that presents universal values in a broader perspective. Beauty and truth,
uncertainty and courage are to be found in the narrations of the artists above and the essays of
a distinguished Polish philosopher Fr. Jozef Tischner. The article portrays the silhouettes of the
blind painters focusing on their artistic strive to a meaningful and rewarding life in the light
of philosophical reflections based on the axiomatic concepts of beauty and truth

Keywords:
blindness, painting, philosophical values: beauty and truth

INTRODUCTION

Human existence carries a stigma of multifaceted drama. With a human being as
its central protagonist, the drama may develop both within the intrinsic world of
a complex human psyche and at the borderline of multiple and inevitable
interactions with the external environment. Exposed to recurrent trial, effort and
doubt, the man has to take the role of an active doer rather than a passive
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recipient. Whether in happy and successful moments or in the episodes of failure
and loss, life demands action.

Surely, one of the most trying experiences is an incurable disease which
ruthlessly revolts existential foundations. Confronted with the unknown, the
afflicted individual has no choice but to face the truth about his physical and
mental condition as well as about the surrounding reality which no longer is
familiar and comfortable. Losing the eyesight is a devastating trauma for all who
experience total blindness, but it is even more dramatic for a visual artist
who thus loses his basic work-tool. For him, facing the truth calls for more effort
in re-orienting the existential fundamentals and a sense of grounding.

The paradigm of truth is one of the basic philosophical issues.
A distinguished Polish philosopher Friar Jozef Tischner (1931-2000) calls it
“the key value” as the truth is a “gateway for our ties with the surrounding
world.”" Even more, the truth is vital for a human being who cannot realize his
potential basing on false assumptions. Any deviations in the truth domain and
true experiencing the world result in ineffective, mistaken or improper
realization of superior values.? Tischner’s works from the years 1966-1975
reveal same consistent approach. In his philosophical essays Tischner states that
“truth is the key to the world” arguing that only cognizance in harmony with
the reality is true.’ The example of two blind artists, Sargy Mann and John
Bramblitt, show that the man, however ill-fated and suffering, can successfully
fulfil the conditions denoted by Tischner’s definition of truth: consistency of
thought and reality, consonance of emotion and value, and finally accord
between the man and himself. Tischner also defines the central protagonist
of the title drama stating that being a man invariably means “the ability to go
beyond oneself, [...] first detaching from oneself, rising above, and suddenly
regaining oneself before oneself.”> Tischner’s concept of drama assumes an
interaction between the central protagonist and his self as well as the other
people. Thus the man remains in a continuous and truth-revealing dialogue with
himself and with the others.® Mann’s and Bramblitt’s cases analyzed more
thoroughly below exemplify this thought-provoking declaration.

1J6zef Tischner, Krétki przewodnik po zyciu (Krakéw: Wydawnictwo Znak, 2017), 108. All quotes
from the writings of Fr. J. Tischner in the author's translation.

2 Ibid., 108-109.

3 Jozef Tischner, Swiat ludzkiej nadziei. Wybor szkicow filozoficznych 1966-1975 (Krakow:
Wydawnictwo Znak, 1992), 64-65.

41bid., 107.

3 Tbid., 13.

¢ Dobrostaw Kot, “Przyswoi¢ sobie siebie i ziemi¢. Uwagi o Tischnerowskiej filozofii dramatu,”
Ethos, no. 1-2 (2007): 255-260.
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DRAMA OF ART AND TRUTH

Blind persons’ art inevitably raises the question of the extent in which eyesight
determines creative potential of an individual and the constraints that blindness
imposes. How come, a totally blind person successfully creates masterpieces of
visual art? Even more, he cultivates color painting which finds recognition
among the critics and the purchasers! How does he match colors and control the
process of creating a picture?

Sargy Mann, a blind British artist painter (1937-2015), explains this matter
in the following way:

Reasonably enough, people always want to know how I arrive at the color in my
paintings when I can’t see at all. It is worth mentioning here that most people,
I think, dream in full and perfect color. I certainly do, and when one is asleep
one is perceptually blind, so the brain can do it — though God knows how. I can
imagine color and color combinations pretty well. [...] In the paintings I have
made since losing all my sight, which is to say the last 10 years, I cover the
whole canvas from my imaginings, and my knowledge of my pigments and how
they look in different combinations.’

Sargy Mann won an artistic and commercial success. Surely, not without
meaning was his education gained in Camberwell College of Arts where for
almost 20 years he taught painting and specialized in the transforming abilities
of light and color. Artistic studies, his own professional practice and then
teaching experience doubtlessly strengthened his understanding of the matter
sufficiently enough to adopt the palette of colors in a totally sightless and par-
tially intuitive way. An indubitable support came from his wife Frances Carey,
also an artist, whose contribution in creating the paintings did not restrain itself
to auxiliary works and calibration of silhouettes’ measurements on the canvas.
Frances had a say in color matching and thus a substantial influence on the final
form of her husband’s works. Mann explains how this cooperation worked:

As the painting proceeds, and as a result of much discussion, Frances begins to
mix up colors for me, and both the color and the drawing change and develop,
often very dramatically.?

Artistic crux finds its reflection not only in the process of color matching,
sketch taking, and paint spreading. The artist’s creative urge reflects itself in the
fundamental philosophical inquiries, all the stronger in the case of a blind
painter. Like in a lens, in the artist-audience bond fundamental human dilemmas

7 Sargy Mann, “Sargy Mann: How a Blind Painter Sees,” BBC News Magazine (14 June 2015),
https://www.bbc.com/news/magazine-33109430.
8 Tbid.
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emerge and the primary philosophical concepts co-occur. In response to the
basic philosophical investigation on the entity of a human being, Tischner gives
a straight reply: the man is a dramatic persona. It is because the man partici-
pates in a drama, which means he both creates a drama and by a drama he is
being created.” Tischner emphasizes the corporal aspect of human existential
drama, the aspect often overlooked or underestimated by other philosophers.
“Dialogic corporal dimension has escaped philosophers’ attention,” he says.'”
Tischner points out that it is corporality which opens the perspective for
a dialogue: “But for the body, a dialogue would not be possible.”"" Art, with the
human corporality so emblematic, forms the ground not only for a concept of
drama, but also a dialogue. Universally true for all human mankind, the art and
dialogue become even more revealing when they involve individuals
confronting their existence marked by a personal tragedy and disability.

In his essay “Thinking in the Beauty Element”, Tischner enters into discus-
sion with other philosophers, Friedrich Nietzsche and Martin Heidegger, stating
that truth, beauty and goodness are expressions of the human drama and
transcendental values nonetheless. These values impose the criterion of superior-
ity and inferiority, rise and decline, as well as a hierarchical order. Along with
time-bound, linear experiencing the events, human existence acquires the stigma
of a drama whose subject is contention about superior and inferior values, pri-
mary and secondary ones. He says that the basic system of truth, beauty and
goodness constitutes a dramatic disposition which features an uneasy strive for
unity. This strive entails dispute on priority and authenticity. Tischner poses
a question: which is superior: beauty or goodness, beauty or truth, truth or good-
ness? Which should be the priority for the man as a dramatic hero?'?

Analyzing Sargy Mann’s and John Bramblitt’s artistic endeavors one can
risk a statement that truth was for them the first and foremost paradigm. Quest
for truth pushed the blind painter Sargy Mann to pick his brushes after the return
from hospital where, after long and unsuccessful treatment, he had been regis-
tered totally blind. He recalls:

I took a canvas, a plastic chair and my painting trolley out into the sunny garden,
chose from my memory one of the subjects, felt the canvas, imagining as in-
tensely as I could, and I thought: Here goes. I put ultramarine on a brush and
started painting the top right hand corner of the canvas and I saw it go blue. It
wasn’t memory, it was a percept.”!?

9 Jozef Tischner, “Zarys filozofii cztowieka dla duszpasterzy i artystow,” in Jozef Tischner,
Mpyslenie w zywiole pigkna (Krakow: Wydawnictwo Znak, 2004), 139.

10 Jozef Tischner, Spor o istnienie czlowieka (Krakow: Wydawnictwo Znak, 1998), 104.

1 Tbid.

12 1bid., 22.

13 Mann.



Human Drama in Art of the Blind Painters. .. 131

This percept led Mann to the conviction that “there is painting after blind-
ness”'* and, eventually, to a fulfilling continuation of his artistic career. It was
quest for truth that pushed John Bramblitt, a young American blind man strug-
gling with severe epilepsy and depression, to an artists’ shop to buy paints. In
his fascinating book “Shouting in the Dark — My Journey Back to the Light” he
describes the day when with help of a shop assistant he was discovering various
pigments, trying their textures, and learning a haptic way to feel the differences
in color. He was lucky to be assisted by the shop assistant completely undis-
turbed by the fact that a blind person wanted to paint, patiently and naturally
serving all needed information and useful advice. In these words Bramblitt de-
scribes the day he became a painter: “I knew now that this was what I was going
to do. [...] I went to a store as a blind man and came out as an artist.”"”

Though completely divergent as far as formal education is concerned,
Mann’s and Bramlitt’s artistic paths have one major point of osculation: courage
to face the uncertainty in order to face the truth. Bramblitt puts it this way:

My thoughts had a kind of twisted logic, even if they did rest on the doubtful
foundation that a blind man could paint, but I decided to accept the challenge of
this premise.!®

A nevertheless dramatic choice also for Mann who with a self-examining
reflection pondered on painting with total blindness, a seeming nonsense and
a reasonable conviction disturbed by a nagging assumption: “What would hap-
pen if I gave it a go? What’s to lose?”'” Tischner quotes Nietzsche’s reflection
on human strive for truth and his hypothetical question: Granted, we will
truth: why not untruth instead? And uncertainty? Even ignorance?”'® Discussing
Nietzsche’s views, Tischner explains that there is no truth in entity that hides
behind expression. Entity is an illusion, more or less a long-lived fallacy — imita-
tion of a substantial being, or a material rather. Colors, shapes, objects, but also
human dramas, pose the material condition which implies creation and a piece-
of-art state. Truth and falseness, good and evil, despair and delight are the mate-
rial for an artful masterpiece which must be processed according to the beauty
ideal. Beauty is a reliable value, Tischner states. Even more, he says, the sense
of human existence lies in the artistic creativity'’ — and it is hard to reject this

14 Tbid.

15 John Bramblitt, and Lindsey Tate, Shouting in the Dark. My Journey Back to the Light (Guilford
Connecticut: Lyons Press, 2012), 102-5.

16 Tbid., 105.

17 “Blind Painter Sargy Mann: Painting with Inner Vision,” YouTube video, 4:29, posted by BBC
News, October 26, 2014, https://www.youtube.com/watch?v=x9vHwClaSwM.

18 Friedrich Nietzsche, Beyond Good and Evil, trans. Marion Faber (New York—Oxford: Oxford
University Press, 2008), 5.

19 Tischner, Myslenie w zywiole, 9-10.
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thesis as too daring. Having found out that “there is painting after blindness”,
Mann and Bramblitt had to open a new chapter in the existential drama: to ex-
plore their intrinsic spiritual world and bring it to life through artistic media.

NO BEAUTY BEYOND THE TRUTH - HEIDEGGER

The realistic resemblance to a portrayed person or an object seems a fundamen-
tal issue for most artists. This proved true also for Mann, educated and matured
in the tradition of realistic painting. However, due to his total blindness, he had
to modify his atelier and technique, but even more the cognitive process of
creating pictures whose basis was now memory and imagination. He states: “If
your subject is your own experience, then as long as you have experience you
have a subject.””
In a similar tone Bramblitt explains his self-retrospection:

Many of them [images in my mind] were memories of my past, images that
I'loved from my sighted life, and I lived in fear of them disappearing one day
[...] and leaving me with nothing. [...] I wanted to get these memories down on
paper to keep them forever.?!

This finds reflection in Heidegger’s views. He says that what keeps us in our
being maintains us as long as we ourselves maintain what maintains us. We
retain it if we do not extricate it from our memory. “Memory is the gathering of
thought,” Heidegger states** and then he expands his thought by analyzing the
concept of mental representations. He says that by presenting an object, for in-
stance a sculpture or a text, we employ its representation. But where are these
representations? — he wonders — We have them in our minds. Our consciousness.
Our souls. Representations are in our intrinsic world, heart of hearts, that is ob-
jects’ representations.”* Sargy Mann puts it this way: ,,Painting is a visual meta-
phor for my experiencing the reality”**, and further “a device for preserving an
experience from oblivion.”* Tischner, on the other hand, states:

20 “Blind Painter.”

21 Bramblitt, and Tate, 105.

22 Martin Heidegger, What is Called Thinking?, trans. Fred D. Wieck and J. Glenn Gray (New
York—Evanston—London: Harper & Row Publishers, 1968), 3. See also Tischner, Myslenie w
zywiole pigkna, 12.

2 Ibid.

24 “Blind Painter.”

25 Tim Adams, “Sargy Mann: the Blind Painter of Peckham,” The Guardian (November 21, 2010),
https://www.theguardian.com/artanddesign/2010/nov/21/sargy-mann-blind-painter-tim-adams.
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The body is a nest for experience. Experience denotes the man encountering the
outer reality. To express the abundance of experiences one needs a language of
art, poetry, religion.?

Both Mann and Bramblitt based their artistic pursuit on their memories and
experience. They strived for truth in their productions through “haptic visualiza-
tion,” the transfer of the haptic stimuli into visual imagining. Bramblitt explains
the method:

It is a process of breaking into small parts the object you want to visualize. In
this way you can gather careful detail that relates directly to every other part.
[...] I feel each small part until it is crystal clear in my mind, and then I feel the
whole until it all gels together perfectly. [...] I approached the problem from an
artist’s viewpoint as artists deconstruct an image and then put it back together all
the time.?’

A corresponding approach can be found in Mann’s narration:

It seemed as if my brain was taking tactile information about relative positions in
space, and using it in essentially the same way as I had previously used visual
information, in order to build up a coherent understanding from the position of
my eyes. [...] Working out the three-dimensional into two-dimensional
geometry of the imagine space and directional sunlight was very challenging and
stimulating and called on mathematical parts of my brain that had remained
pretty dormant since the late 50°s.28

Armed not only with a sense of humor but also some battens and a cardboard
tube for measuring distances, Mann defines his tactile method as a “bridging
the gap between painting and sculpture” stating that “experience starts with
touch.”*

Tischner agrees with Heidegger that loss and lack can be more vitally im-
portant for the man than the tangible reality he experiences. In Heidegger’s
terms “What is thought-provoking, what gives us to think, is not anything that we
determine, not anything that only we are instituting, only we are proposing. [...]
what of itself gives us most to think about, what is most thought-provoking, is this-
that we are still not thinking. This now means: have still not come face to face.”!
According to Tischner: “This which turns away may be of bigger importance

26 Jozef Tischner, “Cielesnoé¢ w horyzoncie pigkna,” in Jozef Tischner, Myslenie w zywiole pickna
(Krakéw: Wydawnictwo Znak, 2004), 220.

27 Bramblitt, and Tate, 144.

28 Mann.

2% Charles Darwent, “Sargy Mann obituary,” The Guardian (April 16, 2015),
https://www.theguardian.com/artanddesign/2015/apr/16/sargy-mann.

30 “Blind Painter.”

31 Heidegger, 6.
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and consideration for a man than this which shows itself, touches and
concerns.”*? Such paradox is to be noticed in the both painters’ endeavors.
Along with definite losing the sight, Mann changed his artistic emploi turning
from landscape painting into portrait and figurative pictures. As he explains this
surprising change of heart, painting people became more important as he could
not see them anymore. “I suppose — he says — you always paint the things you
most want to see.”*® And he also adds: ”As I got blind, getting figures and
distances became more important.”**

Adaptive techniques applied by Mann did not include the spacious relations
only. In the consequence of the disease and disability he got liberated from re-
strictions imposed by realism and embarked on ultimate artistic freedom. By
paradox, now the color made the value of works. Mann says:

Because I was not receiving any visual information about the color and light,
I simply painted things the color I knew them to be.”* Or he wanted them to be.
He explains: “I chose my colors much more intuitively and with much more
overtly decorative way which, before, I would have never allowed myself to do.
It seems that blindness has given me more freedom to use color in ways that
I would not have dared to when I could see.*

An identical feeling of freedom observes Bramblitt:

When I first started painting, I tried to keep things realistic. But now I don’t. If
I see a purple cow in my mind, or a woman with blue skin, then that’s how they
end up in my painting.>’

Liberation from a real-color depiction led both artists to the original, per-
sonalized, and highly appreciated style, which consequently evoked a powerful
and emotional reception by the audience .

They are not cozy little conventional paintings. They are edgy dangerous, they
tell us stories, they are full of impact through the color. I think they are very
individual, it’s a sensation and he’s brilliant3®.

— says the curator of Mann’s exhibition, while one of his avid fans adds: “There
is a freedom in his work, which only one with a supreme mastery of struc-

32 Tischner, Myslenie w Zywiole, 11.

33 Adams.

34 “Blind Painter.”

35 Mann.

36 Sargy Mann, documentary film directed by Peter Mann, 38:30, 2006, United Kingdom,
produced by Peter Mann Pictures, https://www.youtube.com/watch?v=8x6c2W_nGNA.

37 Bramblitt, and Tate, 174.
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ture, light and color could ever afford.”*’ Bramlitt’s work has received same
applause. “John’s talent for creating emotion through his use of color and texture
in his paintings is evident. He successfully challenges people’s conceptions of
blindness,”*® reads Governor Rick Perry on the cover of the book. Sold in more
than 20 countries, Bramblitt’s paintings win critics’ respect and viewers’
admiration. Would just aesthetic value count for so much?

ALL TRUTH IS IN BEAUTY — NIETZSCHE

“Our highest dignity lies in the meaning of works of art,”*' Tischner quotes and
explains Nietzsche’s views on the axiomatic values in discussion. The German
philosopher gives an absolute priority to beauty. Goodness is goodness if it is
beauty at the same time, truth is truth as long as it is a beautiful truth. Existence,
goodness and truth reach their absolute justification in beauty, while aesthetics is
the only reliable metaphysics.** Also Tischner is inclined to claim the superiority
of beauty, although he believes beauty naturally refers to truth. Beauty as
a philosophical paradigm holds an ominous power to grasp the world in, out and
through. Tischner poses a question: “Does it mean that a beautiful illusion is no
longer an illusion but the ultimate truth of beauty?” If so, he wonders, each
artifact would be a self-contained, autonomous world with no connections with
the real world.” Whichever value wins priority, both seem to work for Mann
and Bramlitt.

“An aesthetically mesmerized sighted viewer is intrigued by unaccustomed
color juxtapositions,” says prof. Semir Zeki from University college London.**
Indeed, Mann’s paintings emanate with vibrant colors and the original palette of
strong and saturated dyes often cross-linked with pastel tones. A careful viewer
can easily trace brush strokes which introduce colorful patches that intermingle
with one another through the layers. Rubbed with finger tips, paints give a desired
effect of watercolors and consequently the impression of light and translucence. The
visible contrast between a solid patch of a definite color and infiltrating tones
builds up an intrinsic energy of Mann’s painting. Despite the silhouettes
depicted in a sketch-like manner whose contours often sunk into the
background, in an astonishingly poignant and convincing way the artist conveys
the motion and atmosphere. His works are filled with a huge load of emotions

39 Sargy Mann.

40 Bramblitt, and Tate, the book’s cover.

41 Friedrich Nietzsche, The Birth of Tragedy out of the Spirit of Music, trans. Shaun Whiteside
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which does not leave the viewer indifferent and make him emotionally engaged
in interpreting the pictures.

The color choice and the free-hand paint spreading implies associations with
impressionists who were Mann’s powerful inspiration along Pierre Bonnard’s
art, the most recognized Nabi representative. In “Three Figures By the Sea”,
however, the whole composition, the arrangement of characters against the
architectural elements may provoke associations with the works of Italian
Renaissance classics (Botticelli, Rafael), or the Dutch or German romantic
period due to the motif of rooms with open doors and windows (Johannes
Vermeer, A4 sleeping girl; Peter de Hooch, A courtyard in Delft; Caspar David
Friedrich, A woman by the window). The “silent” presence of human figures
inevitably leads a viewer to Edward Hopper’s works whose alienated characters,
as if hardened still in their actions, provoke questions about their mutual
relations. It is hard to resist the impression of psychological depth of a Proust-
like painter’s narration performed by Mann. Beyond any doubt, he was an
exceptionally keen observer of the surrounding world with his artistic
sensitivity, like a radar, faultlessly detecting human emotions.

A similar experience awaits the viewer of Bramblitt’s Pops Carter portrait,
his first picture sold. The painting came to liking both of the buyer and the
model.It may please any sensitive art admirer just as well. The model,
a musician and a middle-aged man of the Afro-American origin, is presented
against the black background from which comes out the cowboy hat and the
man’s face with grey whiskers and the glasses. Carefully put patches of soft but
saturated colorsrender the model’s features presented in a moment of meditation.
The viewer’s attention is drawn by the images and reflections on the glasses’
panes, impalpable as they are. This not only proves the artist’s visual memory
but, above all, his incredible talent and intuition which helped Bramblitt create
apicture precise and expressive in delivery, emotional and intriguing in
reception. Many of his works explode with vibrant crazy colors, but just as many
surprise with a subtle and sophisticated palette. It seems that the artist does not
always employ colors in a way that the viewer finds unbelievable. Thus he keeps
the technique and the content matter in a reasonable and productive equilibrium.
“Painting crazy, smeared abstracts wouldn’t help me cross the bridge into the
sighted world,” Bramblitt says.*’ The same principle is to be found in Mann’s
paintings — freedom of artistic expression kept within the limits of cognitive
understanding.

45 Bramblitt, and Tate, 109.
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BEAUTY JUSTIFIES TRUTH — TISCHNER

Tischner bases his essay on Nietzsche’s and Heidegger’s postulations of beauty
and truth in art. On one hand, Nietzsche says truth is truth as long as it may
serve as a constructive element for a piece of art. On the other, Heidegger claims
that an artifact is an artifact as long as it contributes to truth-being. Tischner
says, they are both mistaken. In experiencing beauty the evaluation criterion is
apparently beauty. Beauty unveils, but in a different way than truth. It uncovers
by providing a justification or by depriving it. He claims that beauty justifies by
uncovering, thus revealing some kind of truth. Truth is something more than
a constructive element — it is also a goal. This proves the assumption that beauty
also serves in uncovering and justifying the truth. Tischner continues by saying
that the main point here is not to define the subtle relations between beauty and
truth, neither to estimate the value of a given masterpiece. It is about a supreme
sense of human drama. A piece of art is not to be “watched,” Tischner states. It
is to be experienced through presenting its drama to a viewer and through the
viewer’s participating in the drama that the artifact offers.*

Some kind of paradox unveils here. A severe visual impairment classified as
blindness triggers a liberating “inner vision.” Mann and Bramblitt defied their
disability and thus proved a theoretically unavailable competence and skill. The
state of absolute artistic freedom finds its embodiment in a highly individual,
sometimes surprising or even puzzling color application. The color distortion
leads, in turn, to an effective expression of truth in the content matter perceived
by the sighted audience. Apparently, abstract and fantastic representations can
reveal truth even better than disciplined and reality-faithful productions.
Heidegger states that correct and fair is a representation which is apt to its
object. “Rightness of representation has ever since been attributed to truth, that
means the content of truth is defined on the basis of representation’s
correctness.”*” Is it a Plato’s cave effect where the real world turns out an
illusion only? Or the effect of viewers’ projections provoked by the paintings?
“The world of beauty, so to speak the world of art, can be the world more real
and true than any other world,”* Tischner says and then he adds: “The artist’s
job does not lie in providing people with too easy comforts.”*’ Nietzsche, on the
other hand, observes that individual and subjective perception of reality never
renders it true. By interpreting the obtained visual stimuli a man creates his
reality and distorts it at the same time. A man thus becomes a trickster, or...an

46 Tischner, Myslenie w Zywiole, 14-15.

47 Heidegger, 27.
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artist. As Nietzsche says — somewhat provocatively — “we are artists much more
than we realize.”” Whether for a creator or recipient, an effective mixture of the
familiar and recognizable with the puzzling and undefined definitely draws
attention. The most successful works of art evoke and combine aesthetic
evaluation along with the mental effort. Solving the puzzle hidden in the artifact,
unraveling the artist’s message helps to discover the truth about oneself. The
viewer seeks in art the reflection of his entity and his self. Painting is probably
the best mirror for humanity though made of canvas, not the glass.

TRUTH AND BEAUTY — NOT CONTENTION BUT COEXISTANCE

Tischner says that the fundamental philosophical paradigms, beauty, truth and
goodness remain in conflict whose axis is priority. Yet, confronted with a multi-
layered reality, one observes a dynamic coexistence rather than antagonism.
Time-bound, progressively experienced emotions automatically adopt a linear
structure and confer the transcendental values their due importance. Tischner
does not prioritize these values when he tries to define the ,,selfness.” “What is
my self?” he asks. “What is self? Thanks to what Me is really Me?”” he wonders,
and then attempts to unravel the dilemma. One of the options is an assumption
that Me is myself in the beauty that it embodies. Another possibility lies in the
supposition that Me is myself in the reasoning thanks to which it opens onto
the truth. A different perspective appears when behind the opening horizon there
is goodness. Not passing any judgements on the three values, Tischner notices
that searching for “selfness” is a game between the person and himself as well as
between himself and others. The game, he says, happens in a drama and through
a drama.’’

A complete and incurable loss of eyesight is a turning point for a painter no
matter how theoretically prepared, practically experienced and socially
supported he is. It is a drama. He needs to redefine his attitude towards the
artistic activity, the crisis which affected him and himself as a creative subject.
For Sargy Mann visual impairment turned out not a barrier as much as a field for
self-introspection and analysis. In addition to this, it worked as a trigger for
a new technique and a turning point in the artistic carrier. John Bramblitt’s
artistic path was not so well grounded. His passion resulted rather from
enormous physical and mental strains connected with a severe epilepsy and
depression. It was a remedy for solitude and alienation, a way to express his
fury, fear and frustration. Last but not the least, painting was a method to
rediscover himself and his stand in life. “I’d buy these three oil paints and

30 Nietzsche, Beyond Good, 81.
51 Jozef Tischner, “Idea osoby,” in Jozef Tischner, Myslenie w Zywiole pickna (Krakow:
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a bunch of canvases and with them I’d paint my way back into the world.”*
How much determination and hope this sentence voices! A nearly 70-years’ old
Mann comments his situation in a more stoic manner:

Of course, I would never have chosen to become a blind painter but I have been
thrilled to discover that I can make paintings without sight, and that this activity
is far more like a continuation of my painting experience than I could possibly
have imagined.

And he adds: “I had to reinvent the painting for myself.”** Regardless of emo-
tions expressed, both painters proved experimental curiosity and a technical
bravado to paint the world they could not see any more! Courage to challenge
the doubts and to confront the truth — a risk greater than any others™ — liberated
them from the fetters of disability without its suppression.

To quote Tischner: “Life is an act, and the act is an incessant extricating
oneself from nonentity and nothingness.”* When striving for beauty and truth,
he says, the man embarks on the path leading to self-regaining, a drama with
no secure and definite happy end. The strive for self-regaining aims at self-
salvation. To salve oneself means to validate something in oneself and at
the same time to defy something.’* Mann and Bramblitt passed the test. Not only
did they get out of darkness of a personal tragedy, but also salved themselves by
regaining the subjectivity and by discovering new horizons. For Mann it was
a continuation of his artistic carrier, even more successful than before, for Bram-
blitt a start into an independent, meaningful and fulfilling life. Tischner says:

Life is creation in its matter. Creation of life is based on the incessant
outgrowing of the presence over the past. Creation is freedom at the same time.
Freedom occurs always when a liberated being surpasses the existing living
conditions and establishes some new conditions for himself.>’

This definition echoes the earlier one in which Tischner presents a man as
a creator of positive values:
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An ethical deed of a man is a true creativity, true constructing. A man builds
himself. A man builds the world. This way he brings values into life. Thanks to
him, what is corporeal and material becomes spiritual, precious, valuable.*®

CONCLUSIONS

The analysis of Mann’s and Bramblitt’s artistic development, their
accomplishments and struggle with the matter and their own limitations puts
forward many questions about the potential of human mind. The examples of
both painters clearly show that an efficient eyesight is not a necessary
precondition for performing visual arts, neither does its loss mean its anni-
hilation. If the blind painters did not get any satisfaction from their work, they
would give it up! Completion of artistic goals, controlling the creation process,
the ability to express emotions and meanings comprehensible and attractive for
a viewer is a dream of any artist, no matter how competent or disabled. Though
Mann’s and Bramblitt’s examples go beyond the definition of art therapy
suggested by Elzbieta Paradowska, their lives nevertheless validate the most, if
not all, therapeutic functions. Art opens a new world where disability is
unimportant. Art helps people stand above their disabilities, cross them over,
become free, able and valued. The act of creating, she says, provokes the feeling
of causality. This, in turn, fosters fulfillment and self-expression along with
boosting self-confidence and self-esteem.”

Tischner observes that everybody is exposed to some kind of ethical
experience which occurs at the moment of an encounter with another man alike
and realizing his likeness and similarity. We are all the same, Tischner seems to
postulate.®® As Bramblitt observes, the more he paints, the more convinced he is
that a difference between a sighted and a sightless painter is very thin. Art, he
says, comes from our minds and hearts, and in no way is it restricted to the field
of vision.®'

In his life-long study on the axiomatic values, Tischner’s views on beauty
and truth crystallize, yet remain fundamentally consistent. As Aleksander Bobko
sums up, Tischner’s “thinking by the value” ends up in aesthetic rendition of the
truth about the man. To live truly, to be truly oneself eventually means to live in

38 Jozef Tischner, “Etyka wartoSci i nadziei,” in Jozef Tischner, O czlowieku. Wybor pism
filozoficznych (Wroctaw—Warszawa—Krakow: Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, 2003), 175.

39 Paradowska cites the definition of art therapy after Ewelina J. Konieczna: it is “a spontaneous
art of the ill persons subjected to therapists’ assistance or a creative and artistic activity undertaken
in a therapeutic situation by the persons previously inactive in the artistic domain.” Elzbieta
Paradowska, “Mowiac jezykiem sztuki (O warsztatach arteterapuetycznych dla dorostych oséb
ghuchoniewidomych),” Szkola Specjalna, no. 4 (2004): 304, 307 after: Ewelina J. Konieczna,
Arteterapia w teorii i praktyce (Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls, 2004).

%0 Tischner, “Etyka warto$ci,” 169.

¢! Bramblitt, and Tate, 193.
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a beautiful way, that is to render one’s life into a piece of art.** Tischner himself
says that a man welcomes the beauty as a value when it presents itself as his
goodness, and for the same reason the man opens up to the truth.®® By all means,
beauty, truth and goodness do not stand in a conflict, but in a powerful
convergence. This claim proves true for Mann and Bramblitt. It must be also
true for many other disabled artists making their way through the world and
a handful of them officially registered as professional artists.** And although
disabled persons’ art rarely achieves the status of professional achievements
high in value and demand, Mann’s and Bramblitt’s tremendous success proves
that art is a cure which helps both the artist and the viewer. Human drama
features some colors after all.

BIBLIOGRAPHY

Adams, Tim. “Sargy Mann: the Blind Painter of Peckham.” The Guardian (November 21, 2010).
https://www.theguardian.com/artanddesign/2010/nov/2 1/sargy-mann-blind-painter-tim-adams.

“Blind Painter Sargy Mann: Painting with Inner Vision.” YouTube video, 4:29. Posted by BBC
News, October 26, 2014, https://www.youtube.com/watch?v=x9vHwClaSwM.

Bramblitt, John, and Lindsey Tate. Shouting in the Dark. My Journey Back to the Light. Guilford,
Connecticut: Lyons Press, 2012.

Darwent, Charles. “Sargy Mann Obituary.” The Guardian (April 16, 2015).
https://www.theguardian.com/artanddesign/2015/apr/16/sargy-mann.

“The Guardian View on Disability and the Arts; Time for Change. Editorial,” The Guardian
(December 3, 2018), https://www.theguardian.com/commentisfree/2018/dec/03/the-guardian-
view-on-disability-and-the-arts-time-for-change.

Heidegger, Martin. What is Called Thinking? Translated by Fred D. Wieck and J. Glenn Gray.
New York—Evanston—London: Harper & Row Publishers, 1968.

Konieczna, Ewelina J. Arteterapia w teorii i praktyce. Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls,
2004.

Kot, Dobrostaw. “Przyswoi¢ sobie siebie i ziemi¢. Uwagi o Tischnerowskiej filozofii dramatu.”
Ethos, no. 1-2 (2007): 253-266.

Lukasiak, Elzbieta, and Elzbieta Oleksiak. “Osoby niewidome i niedowidzace.” In: Zbiorczy
raport z diagnozy Swiadczonych ustug z zakresu rehabilitacji spolecznej dla o0sob

2 Aleksander Bobko, “Wstep,” in: Jozef Tischner, O czlowieku. Wybér pism filozoficznych
(Wroctaw—Warszawa—Krakéw: Zaklad Narodowy im. Ossolinskich, 2003), XXV.

63 Jozef Tischner, “W horyzoncie dobra i zta,” in: Jozef Tischner, Myslenie w zywiole pickna
(Krakow: Wydawnictwo Znak, 2004), 286.

% The group of disabled working artists reaches 9% in UK; in Poland in 2009-10 18% of all blind
people registered by PZN were professionally active; only 0,2-2% of them include artists among
other professions. “The Guardian view on disability and the arts; time for change. Editorial,”
The Guardian (December 3, 2018), https://www.theguardian.com/commentisfree/2018/dec/03/the-
guardian-view-on-disability-and-the-arts-time-for-change; Elzbieta Lukasiak, and Elzbieta Olek-
siak, “Osoby niewidome i niedowidzace,” in Zbiorczy raport z diagnozy swiadczonych ustug
z zakresu rehabilitacji spolecznej dla osob niepetnosprawnych w Polsce, ed. Beata Maria
Kaczmarek (Warszawa: Koalicja na Rzecz Osob z Nepelnsprawno$cia, Fundacja im. Stefana
Batorego, Ministerstwo Pracy i Polityki Spotecznej, 2011), http://www.koalicjaon.org.pl/photo/
File/projekt standardy/raport zbiorczy z diagnozy swiadczonych uslug rehabilitacyjnych.pdf.



142 Anna Wolczynska

niepetnosprawnych w Polsce. Edited by Beata Maria Kaczmarek. Warszawa: Koalicja na
Rzecz Oséb z Nepelsprawno$cia, Fundacja im. Stefana Batorego, Ministerstwo Pracy i
Polityki Spotecznej, 2011.

Mann, Sargy. “Sargy Mann: How a Blind Painter Sees.” BBC News Magazine (14 June 2015),
https://www.bbc.com/news/magazine-33109430.

Nietzsche, Friedrich. Beyond Good and Evil. Translated by Marion Faber. New York—Oxford:
Oxford University Press, 2008.

. The Birth of Tragedy out of the Spirit of Music. Translated by Shaun Whiteside. London:
Penguin Books, 1993.

Sargy Mann. Documentary film directed by Peter Mann, 38:30, 2006, United Kingdom. Produced
by Peter Mann Pictures. https://www.youtube.com/watch?v=8x6c2W_nGNA.

Tischner, Jozef. Krotki przewodnik po zyciu. Krakow: Wydawnictwo Znak, 2017.

. Myslenie w zywiole pigkna. Krakow: Wydawnictwo Znak, 2004.

. O czlowieku. Wybor pism filozoficznych. Wroctaw—Warszawa—Krakow: Zaktad Naro-

dowy im. Ossolinskich, 2003.

. Spor o istnienie cztowieka. Krakéw: Wydawnictwo Znak, 1998.

. Swiat ludzkiej nadziei. Wybér szkicéw filozoficznych 1966-1975. Krakéw: Wydawnictwo

Znak, 1992.






