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Abstract

A child as a borderland entity.
A romantic view of a child in the context of education

In the article, we argue that the child in the romantic approach is closer to the new concepts
of democracy and subjectivity (Negri, Braidotti, Lewis) than a child included in the dis-
course of citizenship. We show that a child is a romantic monstrous entity, situated between
the worlds. The child as a monster, homo sacer (Agamben), is a specific entanglement of the
power and the opposition to it. The monster is the privileged place in which it is possible
to construct the exterior — exodus — which is the practice of exopedagogy (Lewis, Kahn).
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Pozornie we wspodlczesnej refleksji pedagogicznej dalecy jestesmy zaréwno od
uniwersalizacji dziecinstwa, jak i tworzenia znormalizowanego obrazu dzie-
cka. Zdajemy sobie sprawe ze zréznicowania, niejednorodnosci, popekanego
i sprzecznego niekiedy wizerunku - jego historycznego, spotecznego, klasowe-
go, kulturowego kontekstu. Mozna powiedzie¢, Ze wiemy, Ze nie wiemy, kim
jest dziecko i czym jest dziecinstwo. Rozwdj teoretycznej wrazliwosci pozwolit
zrozumied, ze czesto mamy i mieliémy do czynienia z wyobrazeniami, prag-
nieniami i lekami dorostych, dotyczacymi dziwnych, miniaturowych postaci,
podobnych do nas, a jednak troche innych. Dziecko i dziecinstwo byty wy-
tworami okreslonych relacji spotecznych, a tym samym wigzaly sie z relacja-
mi wladzy. Z jednej strony w konstruowaniu okreslonych wizji interesujace-
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go nas przedmiotu ujawniala si¢ wladza wynikajaca z nie-ludzkiego statusu
dziecka, jego spotecznej podleglosci. Milczenie nie-do-konca-ludzi oznaczalo
ich podporzadkowanie dorostym, ktérzy snuli fantazje i mowili za dziecko,
kim lub czym ono jest, czego pragnie, jak i co lezy w jego interesie. Z dru-
giej strony dziecko i dziecinstwo stajg si¢ terenem bitwy, miejscem $cierania
sie konkurencyjnych dyskurséw jako elementu w pewnym sensie kluczowego
z perspektywy zmiany/utrzymania okreslonych struktur spolecznych'. Dzie-
cko, dziecinstwo, a zarazem pedagogiki przedszkolna i wczesnoszkolna staja
sie zrédlowo polityczne.

W naszym artykule nie bedziemy rekonstruowaé¢ réznych konstruktow
dziecinstwa ani tworzy¢ mapy paradygmatow, historii przeksztalcen. To juz
zostalo w znacznym stopniu zrobione® Pragniemy za to postawi¢ teze, ze dys-
kurs romantyczny moze by¢ bardziej produktywny w ustanawianiu nowego
humanizmu od dyskursu obywatelskiego. Przy czym proponowane przez nas
odczytanie romantyzmu rézni si¢ od dominujacej, sielsko-anielskiej rekon-
strukcji tego dyskursu. Chcemy odczyta¢ romantyzm jako moment ustano-
wienia monstrualnej podmiotowosci dzieciecej, a tym samym ustanowienia
takiej wizji nie-ludzkosci, ktora wymknie si¢ wltadzom urzadzen edukacyj-
nych’, rysujac linie ujscia dla praktyk zoepolitycznych czy tez edukacji poza
granicami, jak okreslaja potworng pedagogike Tyson E. Lewis i Richard Kahn
(Lewis, Kahn, 2010). Pragniemy wywota¢ upiorng, monstrualng postac, prze-
sycong lekami, straszacg z plakatéw reklamujacych horrory, wylaniajaca si¢ ze
studni i kroczacg w blasku ksiezyca. Dziecko szatanskie, dziecko-upiodr, ucie-
le$nia si¢ w naszych stowach, jednocze$nie ulegajac innej waloryzacji.

' Przykltadowo Hakim Bey zwraca si¢ do dzieci jako podmiotu anarchistycznego, mogacego
wyprowadzi¢ z ,,systemu’”. Pisze z zachwytem o naturalnych anarchistach: , Dzieci, wydane
czystosci swych zmystéw na pastwe genialnej magii cudownej przyjemnoéci, usposabiajg co$
piekielnego i obscenicznego w naturze samej rzeczywistosci: naturalni ontologiczni anarchisci,
aniotowie chaosu — gestami i woniami swych cial rozposcieraja dookota dzungle obecnosci, las
przeczu¢ peten wezy, broni ninja, zotwi, futurystycznego szamanizmu, niebotycznego bataganu,
szczyn, duchdw, blasku stonica, walenia konia, ptasich gniazd i jaj — radosna agresja przeciwko
dorostym mazgajom z Nizszych Sfer, zbyt bezsilnych, by dali rad¢ przyswoi¢ destrukcyjne epifanie
albo tworczo$¢ w formie blazenskich gestow delikatnych, ale i dostatecznie ostrych, by mogty
rozplata¢ $wiatto ksigzyca” (Bey, 2003, s. 11).

2 Zob. Gittins, 2008; Klus-Stanska, 2009; Szczepska-Pustkowska, 2009; Garbula, Kowalik-
-Olubinska, 2011.

* O urzadzeniu edukacyjnym zob. Chutoranski, 2013.
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Mapa i podziemne szlaki

Pedagodzy wczesnoszkolni i przedszkolni swiadomi sg konstruktywistycznego
charakteru podmiotu i przestrzeni istnienia tychze, jak réwniez relacji wtadzy
tkajacych dyskursy i immanentne im praktyki. Rysujac mapy, dokonuja chi-
rurgicznych cie¢ odslaniajacych brutalne mechanizmy zniewolenia, wyzysku,
cierpienia i milczenia istot zwanych dzie¢mi. Ich krytyczna kartografia jedno-
cze$nie ujawnia ewolucje w badaniach nad dziecinstwem. Nie tylko lokalizuja
dyskursy, paradygmaty, ideologie, ale réwniez rysuja linie ujscia, przestrzenie,
gdzie mozna wytycza¢ inne szlaki i budowac inne krolestwa.

Przygladajac si¢ mapom, dostrzezemy, ze cichng glosy uniwersalizuja-
ce dziecinstwo, a wzmacniajg sie linie wskazujace na jego zréznicowanie, na
to, ze jest to niejednolity konstrukt, na ktéry oddzialywajg przerdzne sily. Ta
réznorodno$¢ podwaza réwniez powigzane z uniwersalizujgcymi dyskursami
praktyki normalizujgce. Pozornie nie mamy juz do czynienia z tzw. normal-
nym dziecinstwem i dzieckiem wlasciwym klasie $redniej, rasy bialej, miesz-
kajacym na Zachodzie, gdzie inne przejawy, sposoby istnienia i kolory sa trak-
towane jako patologiczne.

Kreslac linie ujscia, pedagodzy chca odda¢ glos dzieciom. Maja sie stac
wspoltworcami znaczen i sensoéw, przewodnikami po swoich $wiatach, ktore
nanoszone na mape, nieustannie zmieniajg kontury, rozktady i ksztalty do-
moéw, podlegaja niekonczacym sie negocjacjom - centralnym miejscem staje
sie plac — miejsce spotkan, konfrontacji gloséw i wspolnego uczenia si¢ (Dahl-
berg, Moss, Pence, 2013).

Nowa, postepowa kraina, emancypujgca dziecko i dziecinstwo, nosi nazwe
demokratycznego wychowania. Dzieci staja si¢ w niej obywatelami. Réwno-
prawnymi czlonkami spoleczenstwa. Kraina ta, kiedy przyjrzymy sie blizej,
posiada niejednorodng strukture, jak réwniez nie mozna by¢ do konca pew-
nym, czy jest ona rzeczywista, czy wyobrazona®*. Ponadto, pomimo dominacji

* Przykltadowo Katarzyna Gawlicz, analizujac podstawe programowa wychowania

przedszkolnego oraz sze$¢ programéw wychowania, dostrzega, ,,ze w oficjalnym (...) dyskursie,
zagadnienia zwigzane z rozwijaniem kompetencji dzieci jako aktywnych obywateli demokratycznej
spolecznoéci nie stanowig priorytetu” (Gawlicz, 2014a, s. 148). Sg one marginalne, przywolywane
na marginesach, tym zas, co dominuje, jest wizja dziecka dostosowanego do istniejacych
struktur spotecznych (Gawlicz, 2014a, s. 135). Ponadto ,elementy demokratyczne” wydaja sie
by¢ traktowane instrumentalnie, stuzac ,w wigkszym stopniu dyscyplinowaniu i kontrolowaniu
dzieci” (Gawlicz, 2014a, s. 138). Potwierdzaja to réwniez prowadzone przez Gawlicz badania
empiryczne dotyczace praktyk wychowawczych w przedszkolu (Gawlicz, 2014b) czy tez
badania opinii nauczycieli przeprowadzone przez Malgorzat¢ Falkiewicz-Szult, ktéra
w podsumowaniu pisze, ze ,,[p]ojecie demokracji rozumiane jest wylacznie na poziomie retoryki.
Wyraznie zauwaza si¢ brak odzwierciedlenia w praktyce. Niekiedy ujawnia si¢ nawet dezaprobata
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w ramach refleksji pedagogicznej, tym, co pragnie zdoby¢ wladze nad terenem,
ujednolici¢ mape pod imperialnym panowaniem, jest neoliberalizm. Zdobyw-
szy wladze nad réznymi przestrzeniami Zycia spolecznego, roztacza swoje pa-
nowanie na edukacje, skutecznie blokujac demokratyczne rozwigzania®.

Pomijajac problemy z urealnieniem marzen o edukacji demokratycznej,
warto przyjrze¢ si¢ samym tym marzeniom®. Odnosimy wrazenie, Ze linie
ujécia sie zamykaja, a nowe krainy zaczynajg przenika¢ duch imperium, po-
nownie probujac ustanowi¢ panowanie. Karolina Starego dostrzega pekniecie
w demokratycznym pragnieniu pedagogéw. Wyrdznia ona edukacje obywa-
telska i edukacje demokratyczng jako dwa, rézne od siebie, modele. Pierwszy
z wymienionych charakteryzuje si¢ aktywnoscia nastawiong na zapewnienie
spolecznej spdjnosci (Starego, 2014, s. 50). W praktyce staje si¢ edukacjg na-
stawiong na reprodukcje obecnego systemu (Starego, 2012, s. 243). Ponadto
w jej strukturze zawarte jest zuniwersalizowane myslenie o podmiocie, a tym
samym zalozenie o istnieniu ,,ztej” podmiotowosci (Starego, 2014, s. 52). Oby-
watel jest jasno zdefiniowany, dany, a konkretne istoty musza si¢ nim stawac,
o ile nie chcg sta¢ sie ztymi podmiotami (Althusser, 2015). Edukacja obywa-
telska jawi si¢ jako imperialistyczna, modernizujaca i antydemokratyczna. Sta-
rego zauwaza, ze byla ona wpisana w projekt modernizacyjny, zakorzeniony
w koncepcji spoleczenstwa obywatelskiego, ktore to definiowalo siebie i swoja
misj¢ w opozycji do spoleczenstwa barbarzynskiego, naturalnego, zacofane-
go (Starego, 2012, s. 213). W misji cywilizacyjno-normalizujacej istotng role
odgrywa figura antyobywatela. Na podstawie wywiadéw przeprowadzonych
z nauczycielami Starego wskazuje, ze praktyKki, ,,tozsamo$ci’, sposoby dzialania
politycznego poza ramami wyznaczonymi przez dominujaca wizje demokra-
cji, sa traktowane jako antydemokratyczne, jako zagrozenie. Autorka komen-
tuje:

Artykulacja stanowisk w jakikolwiek sposob kwestionujacych zastang rzeczywisto$¢ opisywana

jest w kategoriach ,warcholstwa’, ,,krytykanctwa” i ,krzykactwa” i §cisle Iaczy sie, zdaniem

badanych, z brakiem wiedzy i $wiadomosci obiektywnych mechanizméw rzadzacych réznymi
sferami zycia spolecznego (Starego, 2012, s. 240).

I dalej:

wobec idei demokracji w warunkach polskich. (...) demokracja dla nauczycieli przedszkola jest
pojeciem problematycznym, niejasnym, a sama idea demokracji, w ich ocenie, stanowi zagrozenie
dla dzieci” (Falkiewicz-Szult, 2014, s. 124).

5 Zob. Potulicka, Rutkowiak, 2010; Potulicka, 2014; Giroux, Witkowski, 2010.

¢ CzeSciowo jedno z nas przeprowadzito krytyke myslenia o demokracji w edukacji; zob.
Szwabowski, 2014a, s. 71-84.
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»Antyobywatelsko$¢” opisywana jest zatem w kategoriach ,,nieucywilizowania” i jako taka
ujmowana jest jako rodzaj zagrozenia dla modernizacji oraz bedacego nieustannie w procesie
tworzenia porzadku demokratycznego (Starego, 2012, s. 241).

Uwaga ta wydaje si¢ dotyczy¢ nie tylko pozornie demokratycznych praktyk
edukacyjnych w polskiej szkole, nie cechuje jedynie prosystemowej swiado-
mosci nauczycieli. W subtelniejszy sposob ujawnia sie w pracach teoretycz-
nych. Za modelowy przyklad mogg postuzy¢ préby obrony ksztalcenia huma-
nistycznego podjete przez Marthe C. Nussbaum (2006, 2010). Rosi Braidotti
stusznie zauwaza, ze autorka Not for Profit odgrzewa abstrakcyjny humanizm,
a uniwersalizujac czlowieczenstwo, tak naprawde tworzy jego ,zasciankowa
wizj¢” (Braidotti, 2014, s. 104). Wizja ta ujednolica demokratyczne podmioty,
ustanawiajac dominacje zachodniej racjonalnosci. Stanowisko Nussbaum jest
typowo o$wieceniowe, z calym jego mrocznym dziedzictwem. W idei dziecka-
-obywatela odzywa wizja czlowieka, ktéry wytwarza nie-ludzi, ktéry pojedyn-
cze istnienia przykrawa do zalozonego wzoru’.

W ,nowoimperialnym” dyskursie dziecka-obywatela powraca uniwer-
salizujaca i normalizujgca nuta, uruchamiane sg praktyki dyscyplinowania
i kontroli, tepienia tego, co patologiczne, nieobywatelskie, oraz wykuwania
w instytucjach obywatela dopasowanego do demokracji. Wielopostaciowos¢,
réznorodnos¢, wielogtosowos¢ zostaje zredukowana do liberalnego podmiotu,
racjonalnego, autonomicznego, odpowiedzialnego, bioracego udzial w racjo-
nalnych dyskusjach i rozwigzujacego poprzez nie spory. Pomimo retorycznego
przeciwstawiania si¢ porzadkowi neoliberalnemu stanowi on wizje dziecka-
-obywatela funkcjonalng wobec panujacych stosunkéw spotecznych (Starego,
2012).

Z tego powodu opuszczamy oficjalne szlaki i nowe imperium. Zamiast po-
wtarzania, utrwalania szlakéw i granic pragniemy zaproponowa¢ inng droge.
Niczym teoretyczni nomadzi przybywamy do krain juz dobrze znanych, roz-
poznanych i rozrysowanych, aby ukaza¢ kilka ukrytych komnat, w ktérych
moga znajdowac sie skarby; poprowadzi¢ podziemnymi drogami przemytni-
kow do wysp widniejgcych jedynie na pirackich mapach. Zgadzamy si¢ z nie-
ktérymi teoretykami, ze podstawowym problemem jest wizja dziecka®. Wy-
daje si¢ nam, ze istotne jest wytworzenie takiej wizji podmiotowosci, ktéra

7 Zob. Stirner, 1995.

8 ,Podstawowe sposoby myslenia, méwienia, pisania o dziecinstwie stanowig immanentny
element praktyk pedagogicznych, rozgrywajacych si¢ zaréwno w szkole, jak i w zyciu
codziennym. Stanowia o ich politycznych konsekwencjach, przewaznie w niezamierzony, ukryty
inieu$wiadamiany przez ich aktoréw sposob. Dlatego tez méwienie o demokracji w klasie szkolnej
oraz o ksztatceniu kompetentnych i zaangazowanych obywateli nie jest mozliwe bez ciaglej refleksji
nad mentalno-ideacyjnymi podstawami praktyki dzialania szkoly, w tym — wczesnej edukacji,
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uniemozliwi imperialne praktyki. Z tego powodu odwolujemy si¢ do roman-
tyzmu, traktujac go jako ruch krytyczny wobec o§wiecenia, w ramach ktérego
pojawiajg si¢ posthumanistyczne inspiracje, tropy (Kruszelnicki, 2008, s. 17),
mogace stanowi¢ fundament dla pedagogiki potwornosci. Z tego tez powo-
du czytamy romantyzm pragmatyczno-politycznie, z perspektywy oporowej
(Cleaver, 2011).

Mroczne dziecko romantyzmu

Aby odkry¢ dziecko romantyczne, a moze lepiej byloby powiedzie¢: roman-
tyzm odkrywajacy dziecko, nalezy podazy¢ tropem Charlesa Nodeira, ktory
w 1818 roku scharakteryzowal romantyzm w sposéb jedynie na pozor zwy-
czajny. Wymieniajac cechy poezji romantycznej, powiedzial znamienne stowa
o obecnych w niej ,,strasznych przesadach dziecigcych” (Janion, 2001, s. 80).
Maria Janion zauwaza, ze w tworczo$ci romantycznej dochodzi do ujawnie-
nia ogromu dzieciecych koszmaréw, ktore dorosty cztowiek zapomina po to,
aby moc zy¢ (Janion, 2001, s. 80). Za Brunonem Bettelheimem twierdzi, ze
na podstawie analizy bajek i basni dla dzieci mozemy zauwazy¢, jak bardzo
przepelniona lekiem, gwaltownoscia, sadyzmem i destrukcja jest wyobraznia
dziecka. Dzigki literaturze romantycznej po raz pierwszy ujawniona zostaje
wyobraznia dziecigca, a takze szerzej pojeta wrazliwos¢ dziecka i jego imagi-
narium. Okropnos¢ basni poréwnana zostaje do fantazmatéw dorostego, ktore
ukryte i wstydliwie pomijane moze wyeksponowac, zdaniem Freuda, jedynie
pisarz, ktory dzieki swojej dziatalnosci estetycznej umozliwia jawne rozkoszo-
wanie si¢ nimi bez wyrzutéw sumienia (Janion, 2001, s. 80-81). Romantyzm
po raz pierwszy dopuszcza do glosu prawdziwe dziecko, dziecko ciemne, fre-
netyczne, destrukcyjne, ale autentyczne. Wyzwolenie si¢ od fantazmatow dzie-
cigcych niostoby za soba wyzwolenie od frenezji, nocy, mroku i §mierci, a tym
samym od prawdy i bytu. Romantycy jako pierwsi nie dazyli do zabicia w sobie
dziecka, ale pielegnowali je w sobie. Dziecinstwo traktowali jako obszar moz-
liwosci, czas, kiedy nic nie jest jeszcze przesadzone (Kubale, 1984, s. 62-63).
W sytuacji, gdy nie zostanie ono nigdy w pelni zakonczone, otwiera mozliwo-
$ci poznawcze nieznane ludziom, ktérzy utracili kontakt z dzieckiem, ktérym
sami byli. To, co romantyzm przyjmowal jako prawde, my przyjmujemy jako

refleksji nad obrazem dziecka i dziecinstwa wyrazanym w oficjalnych dokumentach, mysleniu
nauczycieli, rodzicow, a takze samych dzieci” (Mgczkowska-Christiansen, 2011, s. 191).
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narracje, ktoéra — paradoksalnie — ujmujac dziecigcg nieprawdziwos¢, niereal-
no$¢, ukazuje tym samym kondycje posthumanistyczna.

W odkryciu, ustanowieniu dziecinistwa nie sposéb poming¢ gestu Jeana-
-Jacques'a Rousseau. Ow gest, kiedy wytycza linie dzielacg dziecko od doros-
tych, bedzie nas interesowal z kilku powodéw. Przede wszystkim istotna jest
tutaj dwoisto$¢ tej linii. Jan Legowicz w przedmowie do Emila zwraca uwage
na polityczne uwiklania pedagogicznego traktatu. Z jednej strony jego gest byt
emancypacyjny, wyzwalajacy dziecko ,,z pet scholastycznej tresury’, z drugiej
strony to wyzwolenie wigzalo si¢ ,,z rozwojem sil wytworczych i wzrastajagcym
zapotrzebowaniem na nalezycie wychowanych i wyszkolonych pracownikow”
(Legowicz, 1955). Gest Rousseau, jawiacy si¢ pierwotnie jako iskra rozpala-
jacej ptomien rewolucji, napedzajacy moc konstytuujaca, plynnie staje sig
aktem utrwalajagcym nowe struktury (Legowicz, 1955, s. LXXVII). Emil staje
sie podrecznikiem, instrukcja obstugi majaca charakter reprodukcyjny (Lego-
wicz, 1955, s. LXXVIII). To plynne przejicie jest wpisane w sam gest, ktory
wyodrebniajac dziecko jako byt specyficzny, jednoczesnie wigze je z nowymi
urzadzeniami wladzy. Z jednej strony rozpoczyna ono symbolicznie nowo-
czesnos¢, jest aktem rewolucyjnym, bojowym, ukazujacym dziecko i dziecin-
stwo jako maszyne wojenna. Z drugiej - jego wydzielenie ma charakter ,wla-
czajacego wylaczenia’, ustanawiajgcego tym samym dziecko jako homo sacer.
Mozna powiedzie¢, ze tak usytuowane dziecko staje si¢ banitg, uchodzcg, nie-
-obywatelem. W gescie Rousseau mamy do czynienia ze specyficznym porzu-
ceniem. Jak pisze Giorgio Agamben:

Zycie banity - jak zycie $wietego czlowieka - nie jest elementem zwierzecej natury pozba-
wionej wszelkiej relacji z prawem i miastem; jest natomiast progiem nierozrdznialnosci
i przejécia miedzy tym, co zwierzgce, i tym, co ludzkie, miedzy physis i nomos, wytaczeniem
i wlaczeniem: banita jest loup garou, lupo mannaro, wilkotakiem - ani cztowiekiem, ani
dzikim zwierzeciem - paradoksalnie zamieszkujacym oba $wiaty, a nieprzynalezacym do
zadnego (Agamben, 2008, s. 145-146).

Wedlug Agambena relacja wyrzucenia oznacza, ze to, co zostalo wykluczone,
zalozone jako ,nie-odniesienie”, zostaje ponownie wlaczone w system, przy-
wrécone, ale juz jakby na innych zasadach. Zycie, poddane relacji wyrzuce-
nia, staje sie nagim Zyciem, poddane zostalo przemianie w chwili ponownego
pochwycenia. Wiaczenia na zasadzie wyodrebnienia, postawienia poza, jako
teren nie-obowigzywania. Jak pisze Agamben, jest ,jednoczesnie wilaczone
i wylaczone, zwolnione i schwytane” (Agamben, 2008, s. 151).

Dwoistos¢ gestu Rousseau stanowi przeciwienstwa, ktére si¢ dopelniaja.
Sytuujg one dziecko w przestrzeni pomiedzy. Umozliwia to czytanie dziecka
i dziecinstwa wlasnie w paradoksalnej sytuacji upolitycznienia, w momen-
cie wyzwolenia i zniewolenia, wygnania i pochwycenia; ujecie dziecka jako
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ulokowanego w przestrzeni pomigdzy, jako byt nie-ludzki, jako co$ pomigdzy
naturg a kulturg. Dziecko, wraz z cigciem Rousseau, staje si¢ niejako innym ga-
tunkiem, ,,nieprzekladalng odmiennoscig” (Piwinska, 2005, s. 14). Monstrum
zamieszkujacym i przychodzacym z przestrzeni granicznej, z ziem niczyich,
ulokowanych pomiedzy krolestwami. Takie ulokowanie i ujecie podmiotowo-
$ci dziecka jest dla nas istotne. W romantyzmie odnajdujemy charakterystyki
i proby oswajania réznych bytéw pogranicza.

Gest Rousseau interesuje nas z jeszcze jednego powodu. Stanowi on gest
zalozycielski krolestwa romantycznego. Dziecko Rousseau bedzie utozsamia-
ne z dzieckiem romantycznym, a pedagogiczni kartografowie beda taczy¢ jego
imie¢ z paradygmatami, ideologiami romantycznymi w edukacji (Szczepska-
-Pustkowska, 2009, s. 104; Kohlberg, Mayer, 2000, s. 23).

W naszym wytyczaniu podziemnych szlakéw przechwytujemy gest Rous-
seau i prowadzimy linie dalej. Opisy z reguly podkreslaja, ze dziecko roman-
tyczne stanowi byt niewinny, anielski, biegajacy za motylkami, a samo dziecin-
stwo jest rajem, kraing ciepta, mifg i pluszowa (Dahlberg, Moss, Pence, 2013,
s. 100). My wskazujemy natomiast na inny rodzaj dziecinstwa i dziecka, ktore
radykalizuje pierwsze dwa ruchy Rousseau i wydobywa z nich emancypacyjny
potencjal.

Przechodzimy od narracji sentymentalnej do romantycznej. Przejscie to
nie odbywa si¢ plynnie, wrecz przeciwnie, najczgsciej wobec tych dwdch spo-
sobdw kreacji zarysowany zostaje ostry kontrast. Przykladem tego moze by¢
chociazby rozmowa Orcia, dziecka romantycznego z Nie-Boskiej komedii Zyg-
munta Krasinskiego, z ojcem.

Czemu, o dziecie, nie hasasz na kijku, nie bawisz sie lalka, much nie mordujesz, nie wbijasz na
pal motyli, nie tarzasz si¢ po trawnikach, nie kradniesz fakoci, nie oblewasz tzami wszystkich
liter od A do Z? - Krélu much i motyli, przyjacielu poliszynela, czarcie malenki, czemus tak
podobny do aniotka? - Co znacza twoje biekitne oczy, pochylone, cho¢ zywe, pelne wspomnien,
cho¢ ledwo kilka wiosen przeszto ci nad glowa? — Skad czoto opierasz na raczkach biatych
i zdajesz si¢ marzy¢, a jako kwiat obarczony rosa, tak skronia twoje obarczone mys$lami?

(Krasinski, s. 17)

Obrazy dzieciecej pogoni za motylkiem, wesotych zabaw na lace zaczerpnie-
te sa ze stylistyki sentymentalnej. Przywodza obrazy sielskosci i domowej en-
klawy, ktora trwa szcze$liwa i pielegnowana mitoscig, pomimo burz historii
rozgrywajacych si¢ poza $cianami domu. Jednak juz w samym sentymental-
nym pejzazu odmalowanym przez ojca Orcia pojawia sie poczucie falszywosci
sentymentalnego obrazu: mordowanie much i wbijanie na pal motyli jakze s3
inne od sielskiego obrazka beztroskiej dzieciecej pogoni za motylkiem. Niosg
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one juz w sobie wiedze¢ o dziecigcym okrucienstwie i mrocznej stronie pozornie
niewinnej duszyczki dziecka.

Wraz z przejsciem od sentymentalizmu do romantyzmu zmienia si¢ wizja
samej natury. U Rousseau stanowi ona naturalng siedzibe dziecka, jest raczej
stoneczna, normalna, podczas gdy spoleczenstwo stanowi zrédlo tego, co pa-
tologiczne. U Rousseau natura rozkwita’. Inaczej jest na przykltad u Johanna
Wolfganga Goethego. W Krélu Elféw natura nie ma juz sielsko-anielskiego,
rajskiego charakteru, lecz mroczny, upiorny. To nie jest tez natura bedaca sy-
nonimem przyrody, ale natura nie-ludzka, samo zycie, zoe. Jak pisze Marta Pi-
winska: ,,To natura szersza niz czlowieczenstwo, mityczna i obiektywna, ktéra
nalezaloby nazwac raczej zyciem niz przyrodg” (Piwinska, 2005, s. 24). Jest to
dzikos$¢. Natura to chaos, brak normy - patologia. Dziecko z natury jest pa-
tologiczne, a spoleczenstwo nie tyle niszczy to, co normalne, ile normalizuje,
dyscyplinuje, stara si¢ oswoic lub zabic.

W romantyzmie, a w szczegdlnosci w jego ,,czarnej” odmianie, noc jest cza-
sem, kiedy ujawnia sie ciemna strona bytu i natury ludzkiej (Krukowska, 2011,
s. 41). Zdarzenia i $wiat dnia okazujg si¢ by¢ jedynie utuda, prawda o bycie
odslania si¢ nocg, ktéra jest czasem wiasciwego zblizenia do prawdy, a od-
czucie nocy jest jedyng mozliwoscig poznania (Krukowska, 2011, s. 227-238).
Dziecko przez swoje sprzezenie z prawda bytu znajduje sie tez blisko natury.
W Krélu Elféow Goethego dziecko w trakcie nocnej wyprawy z ojcem przez
las widzi nature Zywa i ludzka, nature, ktéra go wzywa i pragnie posigs¢ we
wladanie.

- Moj synu, wciaz z lekiem twarzyczke zastaniasz
- Nie widzisz, mdj ojcze, jak Elf nas dogania?
- Krol Elféw w koronie... i wlecze swoj plaszcz...
- Moj synku, mgly wstaja i wloka sie, patrz!
(Goethe)

Ojciec wylaczony jest juz z porzadku nocy i natury, dlatego nie moze zoba-
czy¢ tego, co widzi jego syn. Naturalng przestrzenia dziecka jest noc i natura,
dlatego to ona wygrywa, a chlopiec zbliza si¢ do niej az do absolutnego wchto-
niecia. Do pelnego zlaczenia dziecka z naturg dochodzi réwniez w nieposiada-
jacym tytulu wierszu Williama Wordswortha:

Byl kiedy$ chlopiec. Znalyscie go, skaty,
Znalyscie, wyspy Winanderu. Nieraz
Wieczorem, kiedy wschodzg pierwsze gwiazdy
Nad wierzcholkami wzgérz, on pod drzewami

® Chodzi nam o to, ze natura jest ujeta jako to, co normalne oraz przestrzen oswojona.
O naturze u Rousseau zob. Baczko, 1964.
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Lub nad jeziorem migocacym stawal,

A tam (...)

Do séw milczacych pohukiwat. One

Ponad wodami mu odpowiadaty -

Znowu i znowu, wolajac przeciagle

I budzac echa rozlegte, az wszystko

Dookota brzmialo ta dziwng zabawa.

(...) kiedy stat tam, nastuchujac,

Jakze gleboko w jego serce wnikat

Gorskich strumieni szum rozlegly. Nagle

Umyst napelnial sie tym, co dookota,

Skat i migotu gwiazd, ktore sie¢ skryly

W cichym jeziorze. I umarl ten chlopiec,

Zanim dwunastu dozyl lat.
(Wordsworth, Byt sobie chiopiec..., za: Kubale, 1984, s. 67)

Cisza obecna w wierszu Wordswortha wydaje si¢ zlowieszcza, fascynacja bli-
sko$cig zwigzku z naturg ujawnia jednoczesnie lgk przed jej niszczaca silg.
Jest znakiem ryzyka, jakie niesie oddanie przyrodzie (Kubale, 1984, s. 66-67).
W wierszu ukazana zostaje jej diaboliczna natura, dazenie do pochloniecia
tych, ktdrzy zblizaja si¢ do niej, a przez to zdaja si¢ na jej taske.

Réwniez w balladzie Goethego dochodzi do odstoniecia demonizmu natu-
ry (Kubale, 1984, s. 67-68), ktory obecny jest takze w Marii Antoniego Mal-
czewskiego. U poetdw czarnego romantyzmu natura identyfikowana jest ze
Zlem, ponurg zasada, ,kajdanami ciata” Nie ma w niej nic z boskiej sily, jest
ona co najwyzej demiurgiem, ponurg namiestniczka piekta (Lawski, 2008,
s. 15). Blisko$¢ natury i dziecka pokazuje takze, ze dziecko, majac moznosé
pelnego obcowania z naturg, a wrecz, jak w wierszu Wordswortha, wchionie-
cia w nig, stopienia w jednos¢, musi podzielac jej cechy. Skrywana piekielna
strona, ukryta za anielska powloczka, kieruje dziecko na spotkanie z sitami
natury.

Powigzanie dziecka z naturg i nocg najpelniej objawia sie¢ w najwybitniej-
szym dziele polskiego czarnego romantyzmu, jakim jest Maria Antoniego
Malczewskiego.

W szarej chwastow zarosli lekki ruch sie zdaje -
Rozsuwaja sie¢ liscie, i czapka wystaje -
I glowa si¢ podnosi - i staneto ciato,
Co tam w cichym czekaniu ukryte siedzialo,
Mtodego pacholecia, co na $§wiat ptakato. —
I wzrokiem rozczulonym patrzy si¢ w rycerza,
Co jego zwiedla mlodo$¢ podziwieniem zmierza;
Czy strachu, czy uroku schowane tam sila,
Nie wiem — wyszlo z gestwiny, i tak przemowito.
(Malczewski, w. 1306-1314)
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Wactaw, powracajacy nocg do domu Marii, znajduje ja martwg. Nad sta-
wem, w ktérym zostala ona utopiona, dostrzega pachole. Jak zauwaza Hali-
na Krukowska, pachole wydaje si¢ tozsame z echem, a wiec glosem natury
i ziemi, jej dusza. Podobnie jak echo, odzywa si¢ w ciszy trzykrotnie, z tego
powodu badaczka widzi w nim personifikacje losu kosmicznego. Samo pacho-
le ma w swym wygladzie cechy ziemi, jest bowiem zwigzane z czernia, cisza,
ksiezycem w pelni. Podobnie jak echo, pojawia si¢ nocg, stanowi przerywnik
wszechogarniajgcej ciszy, ktéra odstania pustke i martwote. Odzywa sie jedy-
nie po to, aby odstoni¢ prawde kosmiczna, tragizm dziejow. Jest personifikacja
losu nie tylko jednostki, ale i dziejow, dziejow tragicznych, jest jednocze$nie
mlode i stare, bo niesie w sobie pamie¢¢ wszystkich zbrodni, tych, ktére juz
sie wydarzyly, i tych, ktére dopiero nadejda. Pachole stanowi takze emana-
cj¢ dokonanej zbrodni. Szepcze Wactawowi opowies¢ o tym, co si¢ wydarzy-
to, o zbrodni, szepce, bo przelewa w niego wiedze o tajemnicy nocy, nocy
kosmicznej, wszechogarniajacej, w ktdrej pograzeni sa bohaterowie poema-
tu (Malczewski, s. 59-64). Przyroda i $wiat Marii s3 nieme takze w zwigzku
z bogiem, bohaterowie patrza w niebo, ktdre nie daje zadnych znakdw, jest je-
dynie cisza i pustka, bdg jest daleko poza ontologiczng granica (Lawski, 2003,
s. 498). Pachole mozna potraktowac jako refleksje¢ natury, ziemi, ktéra pogra-
zona w nocy kosmicznej ,ma $wiadomos¢” swego ciemnego losu (Krukowska,
2011, s. 61). Z tego tez powodu zwigzek pacholecia z przyroda pozbawiony
jest boskosci, a zbliza si¢ ku $mierci. Smier¢ staje sie prawda bytu, ktéra per-
sonifikuje dziecieca figura. Ta fatalno$¢ nocy cigzy nad bohaterami, Wac-
taw, dowiadujac si¢ prawdy o $mierci ukochanej, musi sta¢ si¢ ojcobdjca, aby
ja pomsci¢. Pachole staje si¢ wiec fatum ciemnego losu Waclawa, personifika-
cja kosmicznej koniecznosci zbrodni (Krukowska, 2011, s. 60-61).

Skoczyl na kon - a za nim usiadlo pachole.
Lecz ktdz byt ten cztek maty z okiem zaptakanem?
Czy Duchem jego losu? Aniotem? Szatanem?
Czy szczerze drazni meki lub smutek z nim dzieli?
Nie wiem — objal rycerza, i w czwal polecieli.
(Malczewski, w. 1424-1428)

W sylwetce pacholecia objawia si¢ najsilniej zwigzek dziecka ze $miercia.
Smier¢ taczy sie jednak takze z dzieckiem w jego wiasnej §mierci. Tak dzieje
sie u Orcia, ktéry trawiony jest choroba, chorobg wieku, pograza si¢ w letargu,
coraz bardziej odrywa od $wiata, ma poczucie, Ze pisana jest mu jedynie
$mier¢. Przekonanie o konieczno$ci §mierci dziecka ujawnia sie takze w opisie
jego kruchego, efemerycznego ciala, ktére wydaje si¢ by¢ nie do utrzymania
przy ziemi. Orcio staje si¢ w ten sposob symbolem trawionych chorobg
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romantykow, ktorzy moze nie tyle nie chcieli zy¢, ile nie mogli, bo zbyt bliscy
byli duchowi, a zbyt dalecy ziemi (Janion, 2001, s. 94).

Dziecko dzigki swoim zwigzkom z zyciem wymyka sie oswieceniowej nor-
malizacji, upraszczajacej racjonalizacji. Jest niejako antycywilizacyjne, anty-
hierarchiczne, gluche na interpelacje ojca-suwerena. Roztapia si¢, wymyka,
rozplywajac w bycie. Staje si¢ wirtualnym trupem, pogodzonym z istnieniem,
ktore je przekracza.

Dziecko romantyczne jest dzieckiem cierpigcym, ogarnigtym rozpacza, bd-
lem nie do zniesienia. Jest pozadaniem otchiani w odpowiedzi na starcie si¢
z ukonstytuowanymi sitami i hierarchiami. Poznanie laczy si¢ tutaj z bolem
i buntem, a zaczyna si¢ od krzyku. Cierpienie dziecka otwiera przestrzen infra-
oporu. W tym sensie dziecko romantyczne wykracza poza konstruktywizm
iltaczy sie ze wspolczesnymi analizami oporu i zaangazowanej krytyki. Nie jest
to bunt racjonalny, nie jest to bunt wasko polityczny, ale jest on samym glosem
monstrum, zakleszczonego miedzy réznymi praktykami wladzy (Ngai, 2010;
Holloway, 2005).

Orcio jest typowym przedstawicielem dziecka romantycznego, pochylone
oczy same w sobie stanowig metafore, oczy dziecka zamykajg si¢ na otacza-
jacy je $wiat, przenosza si¢ do swiata ducha i z tym wtasnie §wiatem obcuja
(Krukowska, 2011, s. 16). Dziecko dotyka prawdy bytu i dostepuje mozliwosci
poznania $wiata ducha i przeznaczenia, czy to swojego jednostkowego, czy na-
rodu, historii. W poemacie Godzina mysli Juliusza Stowackiego dzieciom juz
od kotyski objawiona zostaje wiedza o §wiecie i mozliwo$¢ poznania:

Gdy lampa gasénie, gdy piesn piastunek $cicha,

Kiedy sie mate dziecko z kotyski usmiécha,

Ma sen calego zycia... A gdy tak przemarza,

Dzieci na §wiat nieznany smutng patrzg twarza

I bladym przerazaja czotem od powicia;

Smutne pomiedzy ludZmi - bo mialy sen Zycia.
(Stowacki)

W ten sposob rozpoczyna si¢ dramat dzieci, s3 one nosicielami kosmicznej
sily, wyrazaja ja i emituja jej gtosy. Méwia stowami prawdy, ale nie jest to ich
prawda, jest ona wigksza i glebsza niz ich estetyczne odczucia. Intuicja je
dominuje, pozorem okazuja si¢ mrzonki o ich mocy, dzieci Stowackiego moga
jedynie emitowa¢ moc poznang juz wczeéniej. Samo ukierunkowanie na piekno
nosi w sobie pietno katastrofy, dziecko z czarnymi oczyma, dziecko-esteta
musi popelni¢ samobdjstwo. Poemat zostaje urwany, nie wiadomo, czy drugie
dziecko, dziecko z jasnymi oczyma udzwignie role medium (Kubale, 1984,
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s. 91-92). Godzina mysli podaje kolejny przyktad dzieci, ktére wytamuja sie ze
$wiata, obcujac z duchem i kosmosem, spajaja si¢ coraz bardziej z wyzszym
od nich bytem. Przekroczenie granic, ktére dla ludzi pozostaja zamkniete,
dziecko optaca $miercig. Przelamywanie granic wtasciwych czlowiekowi wigze
sie z wkroczeniem w $mier¢.

W IV czeséci Dziadéw Adama Mickiewicza do chaty ksiedza przychodzi
Gustaw. Zapada juz noc. Dzieci wraz z ksigdzem majg uda¢ si¢ na spoczynek,
kiedy do drzwi puka pustelnik-Gustaw, nieszczgsliwy kochanek. Mimo ze
ksigdz nie rozpoznaje nieznajomego wedrowca ani tez nie odkrywa od razu
jego statusu ontologicznego, dzieci niejako instynktownie zauwazajg to od
razu, rozpoznaja $mier¢ niejako zmystami. Boja sie jej, ale i ja rozumieja. Dzieci
w IV czesci Dziadéw sa z jednej strony sentymentalne, naiwne, ale z drugiej
romantyczne, dzieki temu Gustaw odczuwa z nimi wspdlnote, a przez to
w prowadzonej z nimi rozmowie moze odnalez¢ w nich Innego, ktéry rozumie
jego doswiadczenie. Dzieci w dramacie Mickiewicza otwieraja si¢ na inng
duchowa sfere bytu. Moga zaakceptowa¢ niejasny, quasi-upioryczny status
Gustawa, a co za tym idzie — otwierajg si¢ na prawde Nocy (Kubale, 1984,
5. 38-40).

Dziecko chylace si¢ nad grobem, watle, ni zywe, ni martwe, z oczami wy-
pelnionymi czernig, rozpacza i ogniem Zzycia, anielsko-szatanskie, wyrzucone
poza spoleczenstwo, tulacze i bezdomne, przychodzi na §wiat po nic, bez zad-
nej misji, zadnego celu poza $miercig. Dziecko romantyczne nie jest malym
dorostym, zasobem kapitatowym, nie ma zadnych naturalnych stadiéw rozwo-
ju - dla rzadcéw dusz jest ono nieuchwytne, zbedne.

Dziecko jako byt przypadkowy, byt pomiedzy, jest tym, co monstrualne.
Jest bytem niestosownym, a tym samym, jak dowodzi Donna Haraway, nie
moze by¢ zawlaszczone. Dopasowane do Tego Samego, Jednego (Haraway,
2012), nawet gdy zwie si¢ to obywatel. Monstrum reprezentuje jedynie siebie —
nie jako byt posiadajacy okreslone wlasciwosci, lecz raczej jako niedopasowa-
nie, nawigzujace efemeryczne i przypadkowe relacje z wszelkimi wlasnoscia-
mi. Nie jest ono nawet dzieckiem romantycznym. To tylko opowies¢, majaca
na celu oswojenie, umiejscowienie tego, co potworne. Dziecko biegnie przez
pola, stapajac po ksiezycu.

W strone pedagogiki monstrualnej

WskazaliSmy wyzej, ze edukacja obywatelska dziala normalizujaco, sprowa-
dzajac dane jednostki do Wzoru, Jednego. Gunilla Dahlberg, Peter Moss i Alan
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Pence stwierdzaja, ze proces dopasowywania, wytwarzania podmiotowosci
przez osoby, ktore wiedzg, kim jest i powinno by¢ dziecko, stanowi istote no-
woczesnej pedagogiki. Wytyczajac radykalng granice miedzy paradygmatem
modernistycznym a postmodernistycznym, wskazujg, ze tym, co réznicuje, s3
status wiedzy i zalozenia odnos$nie do istoty rzeczywistosci. W krainach no-
woczesnych odkrywa si¢ dzieci, zdobywa wiedz¢ o tym, jakie naprawde sa,
czym rzeczywiscie, poza wszelka ideologia, jest ich dziecinstwo. W krainach
nowoczesnych si¢ wie, zar6wno naukowiec, jak i nauczyciel stoja na twardym
gruncie pewnej wiedzy, dzieci za$, jako te, ktére nie wiedza, zostaja poddane
pedagogicznym zabiegom majacym wyposazy¢ je w wiedze. Edukacja przyj-
muje charakter transmisji wiedzy, dostosowania do panujacych warunkéw.
Dzieci nie s3 warto$ciowe same z siebie, ale potencjalnie. Jak pisza autorzy:

Wartos¢ dzieci upatruje sie zatem przede wszystkim w tym, kim sie stana, gdyz zadaniem
edukacji jest przeksztalcic ,,biedne” i zalezne dziecko w ,,bogatego’, autonomicznego i dojrzatego
dorostego (Dahlberg, Moss, Pence, 2013, s. 109).

Mowigc innym jezykiem, z potwora dziecko powinno sta¢ si¢ Czlowiekiem.
Pedagogika jest praktyka biowladzy, blokujaca i niszczaca to, co monstrualne
(Lewis, Kahn, 2010, s. 11). Lewis i Kahn stwierdzaja, ze pedagogika to rodzaj
swieckich egzorcyzmoéw, wskazujac na jej istotng role w uodpornianiu spo-
tecznego organizmu na rézne patologie. Pedagogika przeciwko potworom sta-
nowi element systemu immunologicznego, chroniac przed tym, co wywroto-
we, grozne, nierozpoznane (Lewis, Kahn, s. 47).

Dahlberg, Moss i Pence, w opozycji do zdefiniowanej powyzej pedagogiki,
opowiadajg sie za pedagogika demokratyczna, ktora lokuja w paradygmacie
postmodernistycznym. Umiejscawiajg oni dziecko i edukacje w przestrzeni
publicznej. W pewnym sensie znosza gest Rousseau. Poniewaz nie istnieje wie-
dza obiektywna, tak samo zresztg jak jedna, wszystkim dana rzeczywisto$¢, nie
mozna posiasc¢ takiej tez wiedzy o dzieciach i ich $wiatach. Dzieci nie sg tutaj
ujmowane jako przedmioty, jako zasob, material, z ktorego trzeba wytworzy¢
czlowieka, ale sg aktywnymi twércami kultury, wiedzy, spoleczenstwa. Takie
aktywne dziecko traktowane jest powaznie, jako czlonek spoleczenstwa.

Dziecko zyje nie tylko w domu rodzinnym, ale takze w $wiecie poza nim. Oznacza to bycie
obywatelem, majacym prawa obywatelskie oraz, wraz z osiaganiem kompetencji umozli-
wiajacych ich przyjmowanie, obywatelskie obowiazki. Oznacza to takze, ze mate dziecko
nie tylko jest wlaczone w obreb spoteczenstwa i §wiata, ale tez wchodzi w aktywny z nim
zwigzek. Nie jest kim$ niewinnym, oderwanym od $wiata, kogo trzeba chroni¢ w pewnego
rodzaju nostalgicznym wyobrazeniu przeszlosci stworzonym przez doroslych. Jest raczej
tak, ze male dziecko zyje w takim $wiecie, jaki istnieje obecnie, bedac uciele$nieniem tego
$wiata, ktory na nie oddzialuje - ale takze ono samo oddzialuje na ten $wiat i konstruuje
jego znaczenie (Dahlberg, Moss, Pence, 2013, s. 106-107).
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Dziecko-obywatel jest umieszczone w przestrzeni publicznej. Instytucje
edukacyjne sg forami obywatelskimi, miejscami spotkan i praktykowania
demokracji. Ma to upodmiotowi¢ dzieci, nie tyle tworzac narracje o nich i ich
$wiatach, ile otwierajac przestrzen do wyrazania siebie i swojego rozumienia
rzeczywistos$ci.

W podobng strone podaza Karolina Starego, kiedy przeciwstawia edukacji
obywatelskiej edukacje demokratyczng. Wedlug autorki edukacja demokra-
tyczna nie wychodzi od normatywnych twierdzen, od wzoru, ale od rzeczywi-
sto$ci. Analiza rzeczywistosci, tego, co jest, nie prowadzi do pozytywistyczne-
go zawezenia, ale dzieki ,,rozczarowaniu”, niedoskonatosci istniejacego stanu,
prowokuje do zmiany spolecznej. Brak zalozonego wzoru, idealu obywatela,
wigze si¢ z przyjmowang przez edukacje demokratyczng ,populistyczng” wizja
podmiotowosci. Jak pisze Starego:

Mozna powiedzie¢, ze edukacja demokratyczna opiera sie na ,,populistycznej” wizji tozsamosci
jako zawsze gotowej, a wiec kompetentnej, do krytycznej refleksji i politycznego dzialania.
Tym samym, mechanizmem, ktdry ja konstytuuje, nie jest odpowiednia wiedza, umiejetno$é
czy dyspozycja, ale deficytowa rzeczywisto$¢, ktora wymaga naprawy (Starego, 2014, s. 55).

Proponowane perspektywy wydaja si¢ rysowac linie ujscia z imperium
o$wieceniowego humanizmu. Nie s3 one naszym zdaniem zbyt wyrazne.
Monstrualna pedagogika dokonuje jednak radykalniejszego ciecia. Warto
odnotowal, ze powyzsze stanowiska mozna uznaé za antropocentryczne,
zanurzone w humanistycznej wizji podmiotu. Negocjowanie znaczen
w wydaniu Dahlberg, Mossa i Pencea obejmuje to, co ludzkie, z centralnym
miejscem jezyka i rozumu, ktory zdefiniowany jest w kategoriach cywilizacji
zachodniej. Roéwniez u Starego emancypacja zawezona jest do aktorow
ludzkich, ktérzy czytaja $wiat i stowa, a ich alfabetyzacja osadzona jest
w oswieceniowej perspektywie. Obie perspektywy zakladaja rowniez, ze
podmioty edukacji musza zosta¢ wychowane, aby sta¢ si¢ demokratycznymi,
wyzwolonymi. Pomimo uznania w wizji Dahlberg, Mossa i Pencea ,,bogactwa”
dziecka i jego ,naturalnego” osadzenia w przestrzeni publicznej, czy w wersji
Starego przyjecia ,,populistycznej” wizji podmiotowosci, obie wizje zakladaja
modelowanie podmiotéw, wyposazanie ich w kompetencje, wnoszone
z zewnatrz i czyniace ich sposoby istnienia wolnymi'®.

10 U Starego przejawia si¢ to w uznaniu koniecznoéci dawania przez szkote kontekstu dla
gniewu: ,,(...) rola politycznie zorientowanej edukacji demokratycznej jest dostarczenie uczniom
uniwerséw symbolicznych, czy kontekstow teoretycznych, ktére beda stanowily alternatywe
wobec dominujacych dyskurséw spotecznych i politycznych, a ktdre jednoczesnie — opierajac
sie na kryteriach etycznych, upominajacych si¢ o réwnoé¢ i sprawiedliwo$¢ spoteczng — beda
zapleczem symbolicznym dla dyskursywnie konstruowanej tozsamos$ci” (Starego, 2014, s. 58).
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Dahlberg, Moss i Pence jako model przestrzeni edukacyjnej w paradyg-
macie postmodernistycznym wskazujg agore. Szkota ma by¢ antycznym ryn-
kiem, sferg publiczna. Dom w ich wizji jest wlasciwy modernistycznej eduka-
cji, zwigzanej z romantycznymi narracjami. Ten podzial wskazuje na liberalne
podloze koncepcji wspomnianych autoréw. Odzywa ponownie podzial na to,
co prywatne i publiczne, na polis i oikos, z pozytywna waloryzacja publicznego
i meskiego!'. Monstrum sytuuje si¢ pomiedzy. Lewis i Kahn wskazuja, ze prze-
strzenig edukacyjna wlasciwg monstrualnej pedagogice jest ,,dziwny dom”
Dom, ktdry nie jest cieptym, przytulnym schronieniem, ale raczej przestrzenia
dziwng, w ktdrej ulegaja zakrzywieniu, rozbrojeniu, przerobieniu przerézne
strategie wladzy. Dom ten nie lezy poza obszarem wrogich sil. Zlokalizowany
w napieciu, podwaza dychotomiczny podzial na prywatne i publiczne. Mon-
strualnos¢ zlokalizowana zostaje w tym, co najbardziej znane i oswojone, w in-
tymnych obszarach, czynigc je stawka polityczng. Monstrualny dom ,,nie jest
dtuzej statycznyiczysty, ale raczej dynamicznyizanieczyszczony - zlokalizowa-
nie jest zawsze dyslokacja, a przez to otwieraniem dla exodusu i nadchodzacej
spotecznos$ci” (Lewis, Kahn, 2010; thum. wlasne). Kwestionowanie granic, nie-
ustanne oscylowanie, uwiklanie w gre sit, zaburzanie przestrzeni, jezyka wie-
dzy jest tym, co wyrdznia potworno$¢ (Kowalcze-Pawlik, 2012, s. 490). Egzo-
pedagogika spelnia obietnice potworéw, podwazajac ,,udomowione” sposoby
poznania, zdrowy rozsadek i sparadygmatyzowang przestrzen pedagogiki'®.

Potworna edukacja nie nadaje uniwersalnego kontekstu dzialaniom ani nie
ma na celu wyposazenia patologicznych podmiotéw w wymagane kompeten-
cje. Zamiast tego intensyfikuje dzikg wyobrazni¢ zoomorficzng (Lewis, Kahn,
2010, s. 5), otwierajac przestrzen dla monstrualnych kreacji i nowej narracji
politycznej (Lewis, Kahn, 2010, s. 3, 11, 39). Egzopedagogika, jako forma rozwi-
jania potwornosci, jednoczesnie sytuuje sie przeciwko kapitalistycznemu ryn-
kowi i obowigzujagcym prawom (Lewis, Kahn, 2010, s. 12, 146). Opuszczajac
przestrzen szkolng i domowa, pozbawiona jasno okreslonej, przykltadowej dla
Innych, podmiotowosci, sytuuje si¢ na granicach, nabiera cech nomadycznych,
stajac si¢ ,egzopubliczng” pedagogika, ktora stara si¢ rozszerzy¢ przestrzen

" Podzial na prywatne i publiczne jest charakterystyczny dla mysli liberalnej, jednoczesnie
logika bazujaca na tym podziale przyczynia si¢ do wykluczania oraz specyficznego definiowania
tego, co polityczne. Monstrualna pedagogika problematyzuje to rozrdznienie, wlasciwe dla mysli
liberalnej (Bobako, 2010; Pateman; Szwabowski, 2014b). Egzopedagogika prowadzi w strone dobr
wspdlnych w rozumieniu postautonomistycznym (Lewis, Kahn, 2010; Lewis, 2012).

12 Gregory N. Bourassa w krotkiej recenzji tekstu Lewisa i Kahna pisze, ze czynienie §wiata
obcym, nierozpoznanym, dziwnym stanowi gléwny atut i cel pracy wspomnianych autoréw
(Bourassa, 2011, s. 802-803). O ile zgadzamy si¢ z taka interpretacja, o tyle jednak mamy
watpliwosci co do redukeji exodusu do pola teoretycznego. Lewis podkresla, ze egzopedagogika
ulokowana jest w sercu ruchéw spolecznych (Lewis, 2012, s. 845).
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wspdlng (Lewis, Kahn, 2010, s. 15; Lewis, 2012) i ktdra istnieje jedynie na pirac-
kich mapach. Egzopedagogika jest pedagogika rewolucyjna, oparta na nowych
nie-ludzkich formach wspdlnoty, gdzie jej profanujaca praca przekracza antro-
pocentryczng maszyne (Lewis, Kahn, 2010, s. 71, 73).

Podmiotowo$¢ egzopedagogiki, pedagogiki potwornosci, ktéra wymyka sie
uniwersalizacji, normalizacji, mozna odnalez¢ w romantyzmie. Romantyzm
decentruje podmiot ludzki. Dziecko romantyczne, blizsze upiorom, zwierze-
tom, laczace si¢ z samym Zyciem, stanowi bliskie posthumanizmowi ujecie
podmiotowosci. Edukacja nie ma tutaj charakteru ani masowego, ani indywi-
dualnego, ale rojowy. Monstrualny rozum, monstrualna racjonalnos¢ wigze si¢
z racjonalnoscig roju, w ktorym uczestnicza nie-ludzcy aktorzy, rzeczy, duchy
i roboty. Inaczej mowiac, rojowy intelekt musi zawiera¢ w sobie sposoby ko-
munikacyjne wlasciwe nie-ludzkim aktorom (Lewis, 2010; Lewis, Kahn, 2010,
s. 38). Demokratyczna edukacja, w ktorej centralng figurg jest monstrum,
wiaze si¢ z radykalng wizja demokracji (Negri, Hardt, 2012). To (samo)edu-
kacja wielo$ci, ktorej popekane struktury nigdy nie osiagaja jednosci, ktéra
zawsze jest chora, patologiczna, w nieustannym rozktadzie i stawaniu sie.

Podsumowanie

Michat Kruszelnicki stwierdza, ze krytyka humanizmu umozliwila ,,nie-pod-
miotom i pseudo-podmiotom” upomnienie si¢ o podmiotowos¢ (Kruszel-
nicki, 2008, s. 21). Brak rozpoznania wyzwania posthumanizmu wprowadza
teorie na jalowy bieg, jednoczesnie przyczyniajac sie do hiperproduktywnosci
maszyny antropocentrycznej. Mechanizmy wtadzy, jako nierozpoznane, moga
dziala¢ bez wigkszych zgrzytéw. Tym, co nas interesuje, jest wprowadzenie
maszyny antropocentrycznej na jalowy bieg. Romantyzm jest dla nas krytycz-
ng inspiracja, pozwalajaca dostrzec wielo§¢ dzieci-potwordw, ktore nie stana
sie obywatelami.

Rousseau tworzy z dziecka pojecie bojowe. Przechwytujemy je i uruchamia-
my w nowym dyskursie radykalnym. Dziecko-monstrum staje si¢ pojeciem,
ktore przeksztalca praktyki pedagogiczne i polityczne. Przede wszystkim zry-
wa z uniwersalnym humanizmem i prymatem racjonalnosci, réwniez w wy-
daniu teorii krytycznej, z jej o$wieceniowym komponentem, ktory przeradza
sie w naiwne konserwatywne narracje. Po drugie, monstrualna podmiotowo$¢
nie tylko podwaza problem rozwoju, nie tylko przekracza liberalny horyzont
ujecia podmiotu i tego, co publiczne, ale rdwniez ustanawia nowa wizje demo-
kracji. Monstrum zapowiada nowg wspolnote, radykalng demokracje, ktdre
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ustanawia poprzez praktyki profanacji (Agamben, 2006). Stanowi odpowiedz
na kryzys humanizmu, wpisujac si¢ i piszac jego nowa, postludzka wersje.

Odwotanie do sylwetki dziecka romantycznego jest tozsame z otwarciem
na tworczos¢, przekraczaniem granic. Orcio, wyjatkowe dziecko polskiego ro-
mantyzmu, jest anielski, oderwany od ziemi i pograzony w sferze ducha i bytu,
ale jednocze$nie jest wieszczem, przepowiada wyroki piekiel. Widzi ciemnos¢,
rozpoznaje grzech i potgpienie, prowadzi Hrabiego, swojego ojca, na sad. Kru-
che, ledwie umocowane w §wiecie cialo tamie si¢ pod ciezarem doznan. Dziec-
ko zostaje skazane na $mier¢ wyrokiem losu, naporem mroku, ktérego nie
moze unie$¢ cielesna istota (Kubale, 1984, s. 92-99). Niezwyklos¢ Orcia
nie jest przypadkowa, namaszczony zostal przez matke na poete:

Na chrzcie mu ksiadz dal pierwsze imi¢ poeta — a nastepne znasz, Jerzy Stanistaw. - Jam to
sprawita — blogostawitam, dodatam przekleristwo — on bedzie poeta. Ach, jakze cig¢ kocham,
Henryku.

(Krasinski)

Namaszczenie dziecka na poete jest jednoczesnie jego przeklenstwem,
skazaniem, wprowadzeniem w obreb losu fatalnego. Poezja jest mroczna,
prowadzacg ku $mierci sila. Orcio staje si¢ w ten sposéb dzieckiem-symbolem
poety przekletego (Kubale, 1984, s. 93-94). Poeta wyklety funkcjonuje
jednocze$nie w $wiecie i poza §wiatem, obcuje z bytem, calym mrokiem i zlem
$wiata, ale jednocze$nie i dobrem. Jego zadaniem jest przekracza¢ granice po
to, aby nastepnie to opisa¢. Oczy poety, otwierajac si¢ coraz bardziej na swiat
ducha, powoli zamykajg si¢ na $wiat realny. Ceng poznania jest $mierc i te
cene placi wiele dzieci romantycznych. Poezja to jednak przede wszystkim
tworczos¢ i ten duch popycha ludzkos¢, umozliwia rozwiniecie egzystencji
poza sfere zwierzecy i nie jest to zakuwajacy w kajdany duch obywatelski. To
dzika, $mierciono$na sifa trwajaca dzigki kolejnym ofiarom, ktére pochtania.
Dziecko stanowi niejako paradygmatyczng posta¢ dzikiej wyobrazni
zoomorficznej. Staje si¢ jej nosicielem. Czyms§, co wyrywa nas z przesadnej
wyobrazni, z wyobrazni ztaczonej z tym, co jest. Wykluczajaca i traktujaca
potwornos¢ jako zagrozenie (Lewis, Kahn, 2010, s. 6), a tym samym dziecko,
prowokuje poetyckie impulsy dla tworzenia innego $wiata (Chollet, 2013).

Na zakonczenie chcemy podkresli¢ jedng istotng kwestie, ktora sama w so-
bie wymaga osobnego studium. Mianowicie, dziecko romantyczne jako jed-
noczesnie schwytane i wyzwolone, sytuujac si¢ pomiedzy, ujawnia mroczne
dzialania wladzy. W ramach bioprodukcyjnego kapitalizmu, ktory zarzadza
juz samym zyciem, monstrum jest jednoczesnie wygnane, zarzadzane i rewo-
lucyjne. Tak jak w gescie Rousseau dostrzegamy dwoistos¢, tak i widzimy ja
we wspolczesnych teoriach biopolitycznych. Narracja Agambena dotyczaca
homo sacer posiada zaréwno swoéj mroczny, jak i jasny wymiar. Wtoski filo-
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zof dowodzi, ze oporem wobec upolitycznienia nagiego Zycia, buntem wobec
bycia homo sacer, imigrantem, potworem nie jest apelowanie o obywatelstwo.
Zamiast probowac cofna¢ pewne procesy, nalezy zradykalizowac gest wladzy,
poprowadzic¢ linie tak daleko, az wykrocza poza mape. Joanna Bednarek, ana-
lizujac pozytywny wymiar mysli Agambena, stwierdza, ze ,,[n]agie zycie, wy-
twarzane przez suwerenng biowladze, jest jednoczesnie jedynym miejscem,
z ktérego moze nadej$¢ dla niej zagrozenie” (Bednarek, 2010, s. 149). Znaczy
to, ze dziecko jako byt pogranicza samo w sobie nie jest wolne. Romantyczna
narracja réwniez nie jest pozbawiona przemocy. Stanowi jedynie uprzywile-
jowane nie-miejsce, ktérego konstruowanie jako zewnetrznosci wobec relacji
wladzy oznacza poruszanie si¢ w nich i ich mutowanie (De Angelis, 2012).
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