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Wstep

Zagadnienie specyfiki doswiadczania przez osoby w spektrum autyzmu zdaje si¢ by¢
w ostatnich latach tematem do$¢ czgsto poruszanym przez samorzeczniczki i samorzecznikow.
Sporo miejsca poswiecone jest temu zagadnieniu w ich autobiografiach. Tym bardziej
zaskakuje fakt, jak marginalnie podejmowane sg badania naukowe z udzialem os6b w spektrum
autyzmu, uwzgledniajace ich pierwszoosobowg perspektywe. Pedagogika specjalna czesto
czyni przedmiotem zainteresowania kwestie diagnozy i terapii os6b w spektrum autyzmu,
zdecydowanie rzadziej zwigzane z budowaniem relacji czy ich jednostkowych doswiadczen.
Paradygmatyczna zmiana, odej$cie od retoryki choroby i defektow, kieruje uwage badawcza
wlasnie w te strong, czynigc doswiadczanie, ale 1 subiektywno$¢ percepcji bycia-w spektrum
autyzmu jednym z istotnych watkow naukowych peregrynacji. Badania podjete w tej dystertacji
sg proba wejscia w §wiat w tych osob — dos¢ dostownie, gdyz nie byly tylko wystuchaniem
relacji uczestnikow badan na temat ich do§wiadczania przestrzeni (szkolnych i pozaszkolnych),
ale obejmowaty takze ich wspolne przemierzanie i wspotodczuwanie, to specyficzne
doswiadczenie osobiste badacza, na drodze do zrozumienia 0so6b ze spektrum autyzmu — tak
bardzo potrzebne nauczycielowi, wychowawcy, takze rodzicom w procesie empatycznego
wsparcia wychowawczego. Wychowanie nie zachodzi bowiem w abstrakcyjnym $wiecie
iniczyich lub cudzych przestrzeniach. Musi uwzgledniaé $wiat 1 przestrzenie kazdego
wychowanka, nawet jesli jawig si¢ one jako inne od usrednionych i uprzecigtnionych, tych
podstawowych kategorii ludzkiego doswiadczenia, szczegolnie wtedy, gdy sa odbierane jako
inne i nienormatywne.

Niniejsza rozprawa sklada si¢ z trzech cze¢$ci. Pierwsza czg$¢ — teoretyczna, obejmuje trzy
rozdzialy. Rozwazania otwiera konceptualizacja przestrzeni i miejsca w perspektywie
spoteczno-kulturowej oraz przeglad pedagogicznych wuje¢ definicyjnych, co pozwolito
na wizualng reprezentacje teoretyczng przestrzeni edukacyjnej. Nastgpnie teoretyczne
dociekania skierowaty si¢ ku zagadnieniu (u)ciele$nionego i (u)zmystowionego doswiadczania
przestrzeni. W tym celu skonceptualizowano doswiadczanie jako kategori¢ pedagogiczna,
dokonujgc przegladu wybranych uje¢ definicyjnych 1 kontekstowych. Dokonano
jej problematyzacji jako fenomenu oraz rozwini¢cia w kontekscie egzystencjalnej trialektyki
bycia-w Swiecie, jak 1 do$wiadczania ciala i1 przestrzennosci ciata w §wietle fenomenologii
Maurice’a Merleau-Ponty’ego. Rozwazania te uzupelniono o zagadnienia zwigzane
z (a)typowym doswiadczaniem przestrzeni, zwlaszcza w zakresie dyscyplinowania

1 ujarzmiania dos$wiadczania. Cze$¢ teoretyczng pracy zamyka trzeci rozdzial poswigcony
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doswiadczaniu zmystowemu 1 cielesnemu w spektrum autyzmu. Dokonano przegladu
koncepcji spektrum autyzmu — od ,,autystycznej psychopatii” po neuror6znorodno$¢ oraz
sproblematyzowano zwigzane z nimi kluczowe zagadnienia. Kolejny z poruszanych watkéw
teoretycznych obejmowat koncepcje teoretyczne wrazliwosci zmystowej 1 doswiadczen
sensorycznych os6b w spektrum autyzmu. Dociekania teoretyczne uwzglgdnialy takze przeglad
wybranych badan dotyczacych doswiadczania przestrzeni i wrazliwosci zmyslowej 0sob
w spektrum autyzmu w ich perspektywie. Czg$¢ teoretyczng uzupetlniono w drugiej czesci
rozprawy opisem metodologicznych zatozen badan wilasnych. W tym miejscu okreslono
przedmiot, cele i problematyke badawcza. Zarysowano ramy filozoficzne projektu oraz metody
i techniki badawcze wynikajace z przyjecia jakosciowej perspektywy badawczej. Dokonano
takze szczegdtowego opisu zatozen i wykorzystania metodologii teorii ugruntowanej obranej
jako metastrategia analityczno-badawcza. Trzecia, koncowa czgs$¢ pracy dotyczaca analizy
i interpretacji wynikow badan obejmuje trzy rozdzialy. Pierwszy kontekst interpretacyjny
stanowi topografia do§wiadczania, obejmujaca nastgpujace obszary tematyczne: ,,bycia nie
na miejscu’” 1 ,,braku miejsca”, ,,bycia-w-oporze”, heterotopie i transgresyjno$¢ doswiadczania,
przestrzen ,,miedzymiejsca” i,,wspdlnego pokoju”. W rozdziale drugim tej cz¢sci podjeto probe
zrekonstruowania multisensorycznego krajobrazu szkolnych i pozaszkolnych przestrzeni
edukacyjnych, dokonujac szczegdtowych przedstawien w kontekscie poszczegdlnych
modalno$ci zmystowych. W koncowym rozdziale zaprezentowano implikacje praktyczne
w zakresie projektowania uniwersalnego oraz edukacji inkluzyjnej. Podjeto watki dotyczace
neurordéznorodnosci w ,,edukacji dla wszystkich”, ale takze przedstawiono perspektywe osdb
w spektrum autyzmu w procesie wspoOttworzenia ,,najmniej ograniczajacego srodowiska”.
Na poziomie praktycznym zaprezentowano propozycj¢ schematu wdrazania strategii
dostgpno$ci w odniesieniu do ucznidéw 1 uczennic w spektrum autyzmu oraz innych,
o indywidulnych potrzebach edukacyjnych. Rozprawe¢ zamyka glosa, dopuszczajaca

subiektywny gtos badaczki na temat do§wiadczania wspdétbycia.

sksksk

Aby wychowac dziecko, potrzeba catej wioski

Od 10 lat zawodowo jestem zwigzana z osobami w spektrum autyzmu. Na co dzien
wspotpracuje z dzie¢mi, mtodzieza i ich rodzinami. Lektura autobiografii oraz blogéw

samorzeczniczych pozwolita mi nie tylko rozwija¢ moja pedagogiczng wrazliwos¢, ale takze
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ukierunkowaé swoje zainteresowanie naukowe ku osobom dorostym w spektrum autyzmu.
Wszystkim autorom i autorkom, samorzeczniczkom i samorzecznikom z calego serca dzigkuje
za cenng nauke 1 mozliwos$¢ spojrzenia na autyzm z innej perspektywy. Dziekuje¢ tez tym, ktorzy
te zmiang przyjeli z entuzjazmem, cho¢ wcale nie byla oczywista, a dla niektorych — wrecz
ryzykowna.

Dzigkuje mojej promotor dr hab. Dorocie Podgorskiej-Jachnik, prof. UKW, UL,
za popieranie moich pomystow, nawet wowczas, gdy nie byly jeszcze skrystalizowane,
przyjecie ich z zaufaniem. Dzigkuje za przestrzen do dziatania, ale 1 wspieranie cennymi
wskazowkami, gdy tego potrzebowatam.

Przeprowadzenie niniejszych badan nie byloby mozliwe bez nawigzania kontaktu
ze srodowiskiem o0s6b w spektrum autyzmu — co poczatkowo, ku mojemu zaskoczeniu, byto
dos$¢ utrudnione. Szczegdlne podzigkowania naleza si¢ Janowi Gawronskiemu oraz zespotowi
Fundacji Autism TEAM za przychylnos$¢ oraz zaangazowanie w rozpowszechnieniu informacji
dotyczacych badania wsrod spotecznosci oséb w spektrum autyzmu. Wielkie ciche brawa
za wszystko, co robicie.

Bardzo dzigkuj¢ wszystkim Uczestniczkom 1 Uczestnikom, przede wszystkim
za zaangazowanie 1 obdarzenie mnie zaufaniem. Dzickuje za wszystkie cieple stowa, ale
1 wskazowki, ktore pozwolilty mi efektywniej si¢ komunikowaé, za wszystkie rozmowy off the
record — za Zaufanie 1 Rozmowe. Wszystkim zyczliwym — za dobre stowo 1 trzymane mocno
kciuki.

Niniejsza praca nie powstalaby, gdyby nie wsparcie najblizszych — kochane; Mamie
dzigkuje za nieustajacg wiar¢ we mnie, kochanemu Mezowi za wsparcie 1 wspottowarzyszenie
nie tylko na naukowej $ciezce (za kazda nocng kawe, stowa otuchy, kazde ratowanie, gdy
»Kklikneto si¢” tam, gdzie nie miato, a przede wszystkim za to, Ze jestes).

Rozprawe dedykuje kochanej Coreczce Julce — w podzigkowaniu za przywrdcenie wiary

W marzenia.



I. Teoretyczne podstawy badan wlasnych

1.1 Przestrzen i miejsce — konceptualizacje teoretyczne
1.1.1 Zwrot przestrzenny w humanistyce i naukach spolecznych

[...] przestrzerr nalezy do podstawowych poje¢ mysli ludzkiej;
jest ,,ziarnem”, 7 ktorego wyrasta refleksja zwigzana 7 poznawaniem
i rozumieniem otaczajgcego cztowieka swiata.

Jacek Kaczmarek

Zainteresowanie przestrzenia nie jest tematem nowym, wszak nalezy ona
do antropologicznej triady: czas — przestrzen — tozsamos¢, ktorg Mikotaj J. Luczak okresla jako:
,humanistyczny wyznacznik naszej egzystencji i zarazem wszelkiej refleksji filozoficznej
I spotecznej” (2012, s. 83). Doris Bachmann-Medick, kreslac ,kartografi¢” nauk o kulturze,
wyodregbnita W jej przestrzeniach uczulajace przejscia — zwroty kulturowe (z ang. cultural
turns), ktorych pulsowanie odczuwalne jest takze w polu nauk spotecznych i humanistycznych.
Obok zwrotéw: interpretatywnego, performatywnego, refleksyjnego, postkolonialnego,
translatologicznego i ikonicznego, badaczka zwrocita uwage na zwrot przestrzenny (z ang.
spatial turn) (2012, s. 335-389). Termin ten zostal ukuty przez Edwarda Soj¢ w ksigzce
Postmodern Geographies z 1989 r. (zob. Soja, 1989). Amerykanski geograf nie tylko dokonat
rekonfiguracji pojecia przestrzeni, ale takze zaproponowal jej nowa odstong. Koncepcje
Trzeciej Przestrzeni Sojy uzna¢ mozna za punkt inicjalny spolecznej mysli uprzestrzennione;.

Wspomniana perspektywa spoteczna, czy — jak nazwala dociekania w obszarze nauk
spotecznych w ramach tzw. zwrotu przestrzennego Maria Mendel — kierunek ,,spotecznej mysli
uprzestrzennionej” (2017, s. 73), otwiera mozliwos¢ rekonstruowania teorii i praktyki — tak
badawczej, jak spolecznej. Pozwala takze ukaza¢ kategorie badawcze W nowym $wietle,
generowac wiedze oraz zdobywac¢ doswiadczenia wzbogacone 0 optyke przestrzenng (Mendel,
2020a). Spacjalizacja (od ang. space — przestrzen), rozumiana jako uprzestrzenniony
paradygmat myslenia 0 zjawiskach spotecznych, wigzata si¢ z poszukiwaniem nowego sposobu
myslenia, ktory wychodzitby poza binarne opozycje, ktore to wyrazaja fizyczny i spoleczny
wymiar przestrzeni (Skotnicka, 2020). Zwrot przestrzenny oddaje wyraz pluralistycznego

charakteru otaczajacej cztowieka rzeczywistosci. Jak konstatuje Mendel:
Zwrot przestrzenny stat sie wyrazem coraz bardziej odczuwanej potrzeby — po pierwsze — wrazliwosci
na fizyczng przestrzenno$¢ i materialny wymiar poje¢ (np. takich, jak demokracja, sprawiedliwos$¢ spoteczna).

Po drugie, zwrot przestrzenny wyrazit gigboki sens ,,spacjalizacji” — uprzestrzenniania — jako praktyki



badawczej i analitycznej, wychodzacej poza tradycyjny binaryzm i zmieniajgcej perspektywe ,,albo-albo”
W przestrzennie trialektyczng: ,to i to oraz rowniez” (2017, s. 74).

Rekonstrukcja zakresu poje¢ miejsca i przestrzeni jest trudna do zoperacjonalizowania
z uwagi na réznorodnos¢ zarowno uje¢ terminologicznych, jak i ich klasyfikacji. Z jednej
strony mozna mowi¢ 0 ,metliku pojeciowym”, ,mglistosci zjawiska” (Lewicka, 2012,
s. 106- 107), czy wrecz postmodernistycznej ,.epidemii znaczen” (Melosik, 2003, s. 24),
z drugiej za$ 0 heterogenicznosci i badawczym otwarciu na wielo$¢ perspektyw
I konceptualizacji, co czyni z miejsca i przestrzeni pojecie wielowymiarowe, a przez
to interesujace poznawczo. Doreen Massey, socjolozka, geografka kulturowa i feministyczna
stwierdza wrecz, iz: ,kiedy uzywamy stowa przestrzen w dyskursie popularnym lub
w srodowisku akademickim, najczesciej nie jesteSmy $wiadomi, CO przez nie rozumiemy”
(2005, s. 17). Z kolei badaczka kulturowa i antropolozka Elzbieta Rybicka podkresla,
iz kategoria przestrzeni jest ,przestrzenig transferu 1 przestrzenia W transferze”, gdyz
pozbawiona jest charakteru pojecia stabilnego i trwatego (2014, s. 22). Stad tez na zagadnienie
przestrzeni spoglada¢ nalezy z wielu perspektyw, a konceptualizacja przestrzeni jako pojgcia
winna uwzglednia¢ szeroki kontekst jego ,,miedzydyscyplinarnej wedrowki” (Gajdzica, 2018,
s. 57). Teoretyczne ramy tego pojecia siggajg dociekan filozoficznych — zaréwno w orientacji
fenomenologicznej (m.in. Martina Heideggera, Maurice’a Merlacu-Ponty’ego), jak i rozwazan
Michela Foucaulta czy przedstawicieli postmodernizmu — Gilles’a Deleuze’a czy Jacques’a
Derridy, ale takze perspektywy kulturystycznej (m.in. Floriana Znanieckiego, Barbary Kity),
antropologiczno-socjologicznej (m.in. Michela de Certeau, Marca Argué’a, Edwarda Relpha),
studiow miejskich (m.in. Iwony Sagan, Bohdana Jatowieckiego), psychologii srodowiskowe;j
oraz psychologii miejsca (m.in. Augustyna Banki oraz Marii Lewickiej), az wreszcie polityki
spotecznej, radykalnego urbanizmu czy geografii spotecznej (m.in. Harvey 1990 a, 1990b;
Massey 1994, 1995, 2004, 2005; Soja 1989, 1996). Poczyniona enumeracja podkresla mnogosc¢
podejsc i koncepcji rozumienia przestrzeni.

Chcac unikna¢ mglistosci i chaotycznosci podejmowanych w dalszej czesci pracy inter-
I transdyscyplinarnych rekonstrukcji teoretycznych, skoncentrowano si¢ jedynie na pewnym
wycinku problematyki przestrzennej. Jako punkt orientacyjny — teoretyczny azymut
W niniejszej pracy przyjmuje si¢ pedagogike miejsca i pedagogike miejsca wspolnego wraz
z jej wielowatkowym, wielowymiarowym osadzeniem teoretycznym. Cho¢ analizowane W tej
pracy problemy wpisujace si¢ W pedagogike miejsca wyraznie wytyczyla lektura prac Mendel
(zob. Mendel, 2006a, 2006b, 2006¢c, 2017, 2020a, 2020b; Mendel i Theiss, 2019), to jednak

podejmowany w dalszej czgsci teoretyczny namyst nie ogranicza si¢ jedynie do wskazan tej



autorki. Co trzeba podkresli¢, pelna rekonstrukcja teorii lezacych u podstaw pedagogiki miejsca
I pedagogiki miejsca wspodlnego wylaniajacych si¢ z prac Mendel bytaby zadaniem bardzo
trudnym czy wrecz niemozliwym W ramach jednej pracy realizujgcej jeszcze swoj wihasny
zamyst empiryczny. Jednoczesnie mozna uznaé, iz podj¢ta refleksja teoretyczna ma charakter
otwarty, co stanowi wyraz ztozonoS$ci przyjetej optyki przestrzennej. Wszak, jak trafnie ujat

to zjawisko kulturowe Jurij Lotman:
Iluzja jest utrzymywanie, iz mozliwy jest jeden idealny jezyk jako optymalny mechanizm, mogacy
wyrazi¢ calg rzeczywistos¢ (...). Ideg jednego absolutnie doskonatego jezyka zastepuje obraz struktury
z minimalnie dwoma, a w istocie z otwartg listg réznych jezykow, wzajemnie sobie niezbe¢dnych,
z powodu niezdolnoéci kazdego z nich do samodzielnego wrazenia §wiata. Jezyki te zarowno zachodza
na siebie, rozmaicie odzwierciedlajac to samo zjawisko, jak i uktadaja si¢ ,,w jednej ptaszczyznie”,

ustanawiajac W niej wewnetrzne granice (Lotman 1999, s. 28-29).
Tym samym snuta wokot pedagogiki miejsca i pedagogiki miejsca wspoOlnego gesta sie¢
teoretycznych konceptualizacji, niczym rhizoma (ktacze) Gilles’a Deleuze’a i Félixa
Guattariego — cho¢ zawita, dzigki swej taczliwosci pozwala ukaza¢ wielo$¢ i heterogonicznosé
perspektyw oraz wyznaczy¢ kierunek podejmowanych w ramach rozprawy przestrzennych
peregrynacji badawczych. W tym miejscu ujawnia si¢ takze ryzyko jedynie powierzchniowego
dotknigcia podejmowanej problematyki, dlatego wskazane inspiracje teoretyczne stuzg jako
kontekst — symboliczne rusztowanie, ktore pozwoli na pedagogiczny namyst nad
podejmowanym zagadnieniem, Sa one takze wyrazem otwarcia (si¢) na znaczenia

przestrzennego doswiadczania i doswiadczania przestrzeni osob w spektrum autyzmu.

1.1.2 Teoretyczne mapowanie pojeciowe
Pojecie ,,teorii” jest pojeciem wieloznacznym.

T. Hejnicka-Bezwinska

Zarysowanie koncepcji przestrzennych oraz wymapowanie dotychczasowych spacjalnych
ustalen terminologicznych — rekonfiguracja definicyjna przestrzeni — ma za zadanie umozliwi¢
wprowadzenie w podejmowang W pracy problematyke oraz uczuli¢ na heterogeniczno$é
I szeroki zakres rozumienia przestrzeni, zwlaszcza W jej edukacyjnym wymiarze.
Przeprowadzony ,,mapping” teoretyczny — odczytywany w perspektywie mysli nomadycznej,
filozofii przestrzennosci Deleuze’a oraz Guatarriego, umozliwi skonceptualizowanie a priori
przedmiotu badania, jakim jest do$wiadczanie szkolnych i pozaszkolnych przestrzeni
edukacyjnych. W wujeciu autorow a Thousand of Plateaus mapa jest narzedziem

performatywnego asamblazu, sama W sobie bgdac czescig rhizomy, jest otwarta, roztaczna,
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podatna na zmiany. Tak rozumiana mapa nie jest odbitka rzeczywistosci par excellence,
nie reprodukuje $wiata, lecz go konstruuje. Autorzy postulujg wrecz: ,, Tworzy¢ mape, a nie

kalke” (2015, s. 14). Tlumacza dzielace je rdznice:
Jezeli mapa przeciwstawia si¢ kalce, to dlatego, ze jest ona zwrdcona catkowicie W strong
eksperymentowania w kontakcie z rzeczywisto$cia. Mapa nie odtwarza nieswiadomosci zamknigtej
W niej samej, lecz jg konstruuje. [...] Sama jest czeScig klacza. Mapa jest otwarta, daje si¢ taczyé we
wszystkich wymiarach, demontowa¢, odwracac, jest podatna na ciggte modyfikacje (Deleuze i Guattari,
2015, s. 14).

Mapa, w mys$l Deleuzjanskiej koncepcji kiacza, umozliwia wielokierunkowe
I wielopoziomowe poszukiwania. Wszak ma ona wiele wej$¢, a tym samym liczne mozliwos$ci
ogladu rzeczywistosci (Deleuze i Guattari, 2015). Tym samym pojecie mapy-klgcza uznac
mozna za metafor¢ poznawczej perspektywy przyjetej W rekonstrukcji teoretycznej na tamach
niniejszej pracy. Czytanie mapy jest takze wyrazem tekstualizacji przestrzeni. Maria
R. Mayenowa wyjasnia, iz: ,,Lektura mapy jak lektura obrazéw lub niektorych kolistych
diagram6w nie ma wilasciwie poczatku ani konca. Mapg mozna czyta¢ od dowolnego punktu”
(1973, s. 50).

Teoretyczne ,,mapowanie” tylko z pozoru zdaje si¢ by¢ niezorganizowanym przegladem
teorii i koncepcji, w rzeczywistosci jest egzemplifikacja postawy poznawczej i badawczej,
ktéra Monika Jaworska-Witkowska nazywa mianem ,przeszukiwania humanistyki”.
Jak wyjasnia badaczka, ,,przeszukiwanie humanistyki” to strategia wymagajaca uruchomienia:

strategii krytycznego i refleksyjnego czytania dla pedagogiki tekstow z przestrzeni catej kultury, strategii
uwzgledniajacej zarazem hermeneutyczne poszanowanie sensu i znaczenia tekstu, heurystyke mozliwych
odczytan i wielo$¢ interpretacji, jak rowniez interes poznawczy pedagogiki, otwierajacej si¢ na kanon
(integralnej i integrujacej poznanie) humanistyki (Jaworska-Witkowska, 2011, s. 204).
Zdaniem pedagozki ztozona i dynamiczna wiedza oraz warto$ci poznawcze tkwigce w kulturze
czynia ja no$na pedagogicznie. Zauwaza ona, iz: ,,Pedagogice potrzebna jest Swiadomos¢
funkcjonowania jako praktyki kulturowej, wymagajacej refleksji metahumanistycznej oraz
podjecie uczenia si¢ W poprzek podzialdéw dyscyplinarnych, dla wypracowania wyzszego
poziomu zarazem specjalizacji edukacji, jak i integracji, w trosce o0 jakos¢ czlowieczenstwa
I jego osadzenia w kulturze” (Jaworska-Witkowska, 2011, s. 204).

Jednoznaczne okreslenie definicyjne przestrzeni w ramach jednej koncepcji jest
niemozliwe, dopiero rekonstrukcja wielu z nich moze doprowadzi¢ do odkrycia
przypisywanych jej senséw, CO uzasadnia przeprowadzenie ,teoretycznego mapowania’.
Celem uporzadkowania teoretycznych peregrynacji przestrzennych postuzono si¢ strategia

lejka (z ang. funnel aproach), zatem kontekstualizacj¢ rozpoczeto od omoéwienia zagadnien
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ogolnych, a wigc opisu gtéwnych nurtéw W ramach zwrotu przestrzennego poprzez zwrdcenie
si¢ ku refleksji stricte pedagogicznej. Zawezenie optyki poznawczej przebiegato zgodnie
z kierunkiem: od mysli (u)przestrzennionej osadzonej W Szeroko rozumianej orientacji
spoteczno-kulturowej, przez przedstawienie uszczegoétowionego rozumienia Mmiejsca
I przestrzeni w jej kontekstach az po finalng konceptualizacj¢ szkolnej i pozaszkolnej
przestrzeni edukacyjnej jako kategorii badawczej.

1.1.2.1 Spoleczna mysl uprzestrzenniona — przestrzen i miejsce w perspektywie
spoleczno-kulturowej

Obecna epoka bedzie przypuszczalnie W wigkszym stopniu epokq przestrzeni.
Znajdujemy si¢ W czasach symultanicznosci, W epoce zestawiania, w epoce rzeczy
bliskich i dalekich, jednego obok drugiego, rozproszonego. Znajdujemy
sig W momencie, kiedy jak sqdze, swiat wydaje si¢ nie tyle diugq historig rozwijajgcq
Sie W czasie, €0 siecig fgczqgeq punkty | przecinajqcq wlasne poplgtane odnogi.

Michel Foucault

Jak podkresla Janusz Surzykiewicz istotng cezurg dla orientacji spoteczno-przestrzennej
wyznacza publikacja z 1990 r. autorstwa Lothara Bohnisha oraz Richarda Miinchmeiera
Pddagogik des Jugendraums. Zur Begriindung und Praxis einer sozialrdumlichen
Jugendpddagogik (2010, s. 201). Perspektywa spoteczno-przestrzenna stanowi teoretyczno-
badawczy ,,wspolny mianownik”, tak pracy socjalnej, jak i pedagogiki spotecznej — wyrosty
na gruncie tzw. Gemeinwesen, a wiec ,teorii I praktyki na rzecz dobra wspolnego”
(Surzykiewicz, 2010, s. 201-203). Mimo obecno$ci kategorii przestrzeni na gruncie nauk
spotecznych, w tym takze pedagogicznych, wcigz pozostaje ona kategoria wieloznaczng
i niejednolita, czy wrecz niecogarniong — by postuzy¢ si¢ stowami Surzykiewicza:
,,w odniesieniu do rozwigzan praktyczno-instytucjonalnych pozostajemy jeszcze w duzej
mierze in statu nascendi” (2010, s. 222). Stad tez koniecznos¢ ,,przeszukiwania humanistyki”,
dajacego mozliwo$¢ jej opisania. Rezultaty dokonanego ,,przeszukania humanistyki”
przedstawi¢ mozna Z pomocg symbolicznej ,,mapy” spoteczno-kulturowej mysli

uprzestrzennionej (Rysunek 1).
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Rysunek 1. ,, Mapa” spoteczno-kulturowej mysli uprzestrzennionej

Zrodto: opracowanie wilasne.

»Mapa” wizualizuje wazkie dla podejmowanego zagadnienia teoretyczne punkty
orientacyjne, jednocze$nie — z uwagi na swoj otwarty charakter, pozwala na ich nowe
odczytania, ale i jej uzupetnienia.

Barbara Kita okre$la przestrzen mianem ,,po(d)rgcznego pojecia”, ,,stowa-klucza”
stuzacego analizie i interpretacji roznych aspektow zycia, dziatalno$ci cztowieka, tekstow
kultury na gruncie nauk humanistycznych oraz sztuki (2003, s. 32). Kulturoznawczyni
proponuje, aby odejs¢ od prostego dychotomizowania znaczen na rzecz ich dialogizowania jako

komplementarnych, rownowaznych elementéw. Dialogizowanie zaklada ciaggte pulsowanie

mi¢dzy antagonizmami, ale takze thumaczy:
[...] wystepowanie: inercji i nieograniczonej mobilno$ci, catkowitego zaniku terytorium lub jego cigglej
zmiennos$ci, dominacji $wiata zewnetrznego albo wewnetrznego, skurczenia odleglosci i poszerzania
dystansu przestrzennego, do$wiadczenia bycia ,,w” i ,,poza” miejscem, a wszystko to na okreslenie
wspotczesnych przestrzeni, 0 ktorych nie sposéb mysle¢ inaczej niz w liczbie mnogiej — jako o wielosci
fenomenow sktadajacych si¢ na tak ambiwalentny obraz (Kita, 2003, s. 91).
Zdaniem polskiej badaczki przestrzen, z uwagi na swoja hybrydyczng naturg, nie poddaje si¢
prostym kategoryzacjom, wyslizga si¢ z uje¢ definicyjnych, sytuuje si¢ ,,pomiedzy” — jako
»przestrzen przejscia”, ,trzecia przestrzen” (Kita, 2003, s. 90-95). Polifoniczno$¢ ujec
przestrzeni w perspektywie kulturowej, metafora przestrzennosci i tkwigcy w przestrzeni
potencjal metaforyczny czynig Z pojecia przestrzeni nos$ny konstrukt poznawczy stuzacy

do opisu i (z)rozumienia zjawisk spoteczno-kulturowych (Kita, 2003). Szeroki wachlarz figur

przestrzennych pozwala odkrywaé¢ nowe sensy, poddawac je reinterpretacji oraz tlumaczy¢
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zastang rzeczywistos¢. Kulturowa mysl uprzestrzenniona przypomina muzyczng fugg.
Rozmaite koncepcje kulturowe, cho¢ niezalezne od siebie, ogniskujg si¢ wokol jednego
zagadnienia przestrzeni, tworzac dla niego polifoniczne tlo interpretacyjne. Jak zauwaza
Wiestaw Rogalski: , Komunikujac si¢ przez kulture, mamy taka moc naznaczania
rzeczywistos$ci, ze staje si¢ ona przestrzenig ludzi” (2000, s. 179). Mnogos$¢ interpretacyjnych
kluczy dla zjawisk spacjalnych i przestrzeni nie pozwala na szczegétowe studia nad tym
zagadnieniem w ramach niniejszego opracowania, nie jest to takze celem tych rozwazan.
Dla ukazania rozciggloSci tematyki spacjalnej W perspektywie spoteczno-kulturowej
zarysowano jedynie wybrane jej kontrapunkty. Tworza one bogata, lecz wciaz ,,wybrakowang”
(Rzeznicka-Krupa 2019, s. 26) kontekstualng mozaike stuzaca eksploracji zagadnienia
przestrzeni i przestrzennosci.

Ze stwierdzenia, 1z: literatura jest budowaniem przestrzeni; przestrzen
jest nagromadzeniem tekstow” (Balcerzan, 1980, s. 3) wylania si¢ jeden z interpretacyjnych
kontrapunktéw — ujmujacy przestrzen jako tekst czy tez komunikat. Edwardowi Balcerzanowi
udato si¢ uchwyci¢ clou zatozen orientacji semiotycznej, ale i refleksji nad ponowoczesng
kondycja podmiotowosci. Jak zauwaza jeden z ojcoéw tartusko-moskiewskiej szkoty semiotyki,
tekst jako jeden z podstawowych fenomendéw kultury jest przestrzenny. Wiadimir Toporow
konstatuje, 1z: ,tekst jest przestrzenny (czyli ma cechg przestrzennos$ci, miesci si¢ W ,,realnej”
przestrzeni, jak to jest wiasciwe dla wigkszosci komunikatoéw, sktadajacych si¢ na podstawowy
korpus kultury ludzkiej), a przestrzen jest tekstem (czyli przestrzen jako taka mozna pojmowac
jako komunikat)” (2003, s. 15). Proweniencj¢ zwiazku jezyka z kulturg oraz przestrzennosci
jezyka jako istotnego elementu stosunkow miedzyludzkich oraz komunikacji odnalez¢ mozna
takze W pracach Edwarda Halla. Zdaniem antropologa czlowiek komunikuje si¢ ze §wiatem,
ktory: ,,jawi si¢ nam jako kalejdoskopowy strumien wrazen, ktory musi by¢ uporzadkowany
przez nasze umyslty” (1976, s. 137), w pewnym uktadzie spacjalnym, na ktéry skladaja
si¢ roznorakie przestrzenie: przestrzen wzrokowa i stuchowa, przestrzen wechowa, przestrzen
kinestetyczna, przestrzen termiczna oraz przestrzen dotykowa (Hall, 1976, s. 76-103).

W mysleniu 0 przestrzeni jako o jednym z fenomendw kulturowych obecne jest takze ciagte
cieranie si¢ przeciwstawnych wartosci, ale i namyst nad kwestiag ,,umiejscowienia,
zakorzenienia/wykorzenienia podmiotéw W kulturze” (Swierkosz, 2011, s. 87). Podazanie
tropem epistemologicznych metafor przestrzennych pozwala odkrywaé mozliwe odstony
ponowoczesnej podmiotowosci — jej kulturowego i tozsamosciowego nomadyzmu (homo
geographicus) (Swierkosz, 2011, s. 87-91). Magdalena Marszatek oglad przestrzeni

w ryzmacie kulturowych praktyk rozumianych jako konstruowanie terytoriow, tozsamosci,
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alei pamigci uznaje jako wyraz interdyscyplinarnego konsensusu (2007, s. 539).
O tozsamosciowym nomadyzmie wspomina takze Rosi Braidotti. Eksplikujac nomadyczna
koncepcje podmiotowosci stwierdza, iz: ,,Tozsamos$¢ nomady jest mapa tego, gdzie on (ona)
juz byla; on (ona) moze zawsze zrekonstruowac ja a posteriori, jako zbior krokow dokonanych
podczas podrozy, ale nie istnieje tutaj triumfujace cogito, ktore kontroluje przygodnosé
Jja; nomada oznacza zmieniajacg si¢ réznorodno$¢” (Braidotti, 2009, s. 66).

W zaleznosci 0d orientacji teoretycznej, rozne bywa spojrzenie na miejsce i przestrzen, stad
wielorako$¢ uje¢ terminologicznych. Przestrzen, cho¢ nie jest czysta abstrakcja, jest bardziej
abstrakcyjna niz miejsce. Yi-Fu Tuan, prekursor geografii humanistycznej, bardziej
niz rozréznienia zakresu semantycznego obu poj¢¢ podkresla ich wzajemno$¢ — relacyjny
charakter obu poje¢: ,,«Przestrzen» i «miejsce» sg to stowa zwykle, okreslajace powszechne
doswiadczenia. Zyjemy W przestrzeni. [...] Miejsce to bezpieczenstwo, przestrzen to wolnoéé:
przywiazani jesteSmy do pierwszego i tesknimy za druga” (1987, s. 13). Podkresla wigzacg oba
pojecia transduktywna relacje: ,,Dla definicji pojgcia «przestrzeny i «miejsce» potrzebujg siebie
nawzajem” (Tuan, 1987, s. 16). Geograf wskazuje wprawdzie na antagonizmy taczone z tymi
pojeciami — bezpieczenstwo i stabilno$¢ miejsca oraz otwarto$é, wielko$¢ przestrzeni, a takze
wigzang z nim groz¢ — lecz uwydatnia przede wszystkim, iz: ,,w do$wiadczeniu znaczenie
przestrzeni naktada si¢ czg¢sto na znaczenie miejsca” (Tuan, 1987, s.16). Przestrzen stanowi
ram¢, W centrum ktoérej ulokowany jest cztowiek. Geograf definiuje ja jako ,,abstrakcyjny
termin okres$lajacy ztozony zesp6t poje¢” (Tuan, 1987, s. 51). Przestrzen ze swej natury bardziej
abstrakcyjna staje si¢ miejscem wraz Z jej okrzepnigciem — W miar¢ poznania i nadawania
jej wartosci. Tuan twierdzi wrecz: ,,Przestrzen odczuwana jako dobrze znana staje si¢ dla nas
miejscem” (1987, s. 99). Podkresla, iz jest ona: ,,warunkiem biologicznego przetrwania” (Tuan,
1987, s. 79), lecz zwraca uwage na potrzeby wychodzace poza biologiczny wymiar bycia
W przestrzeni — psychologiczne czy spoleczne, nazywa wrgcz przestrzen ,atrybutem
duchowym” cztowieka (Tuan, 1987, s. 80). Czlowiek nadaje przestrzeni osobowosc,
€0 pozwala uczyni¢ ja miejscem — znanym, stalym, bezpiecznym. Uczynienie przestrzeni
przedmiotem dociekan badawczych wskazuje na otwarcie si¢ na jej ,nieskonczong
podzielno$¢”, 0 ktéorej wspomina Tuan, mozliwa wielo§¢ znaczen nadawanych
jej jednostkowemu doswiadczaniu (Tuan, 1987, s. 121).

Przyktadem ujecia przestrzeni W perspektywie teorii kultury oraz teorii grup spotecznych
jest ekologiczna koncepcja Floriana Znanieckiego. Badacz proponuje, aby operowaé pojeciem
przestrzeni w znaczeniu generycznym, by przygladaé sie¢ przestrzeni z jej wspotczynnikiem

humanistycznym, a zatem przez pryzmat do§wiadczania jej przez cztowieka (Znaniecki, 1938).
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Dla prekursora polskiej socjologii, do$wiadczana przestrzen nie jest: ,,obiektywna,
bezjakos$ciowa, niezmienna, nieograniczona I nieograniczenie podzielna” (Znaniecki, 1938,
S. 91). Doswiadczenia przestrzenne sg: ,,jako$ciowo réznorodne, ograniczone, niepodzielne,
zmienne, a przy tym dodatnio lub ujemnie oceniane” (Znaniecki 1938, s. 91). Znaniecki

podkreslal wage przestrzeni W rozumieniu stosunkow spotecznych, podkreslajac, iz:

Badacz kultury musi si¢ nauczy¢ zupelnie inaczej ujmowacé przestrzen niz matematyk i przyrodnik, jezeli
chce nie tylko rozwigza¢ rézne problemy, ktore juz dzi$ na prézno czekajg rozwigzania, lecz w dalszym
rozwoju swej nauki systematycznie stawiaé i rozwigzywac problemy nowe, dzi$§ jeszcze przez nikogo

niezauwazone (1938, s. 90).
Socjolog postuluje, aby w odniesieniu do niej postugiwaé si¢ terminem ,,wartosci
przestrzennej” rozumianej jako element ,,pewnych systemow spotecznych” (Znaniecki, 1938,
s. 91).

Brytyjski socjolog Anthony Giddens dyferencjacje miejsca i przestrzeni traktuje jako jedna
Z cech nowoczesnosci, za$ jej zapowiedZz widzi W rozwoju ,,pustej przestrzeni”’. Wskazuje,
iz: ,,W spoleczenstwach przednowoczesnych przestrzen i miejsce w duzej mierze pokrywaty
si¢ [...]. Nowoczesnos¢ coraz bardziej wydziera przestrzen z miejsca poprzez wspieranie relacji
pomiedzy «nieobecnymi» innymi” (Giddens, 1990, s. 18). Doswiadczenia przestrzenne
odkrywaja dialektyczno$¢ i ztozonos¢ spotecznych relacji przestrzennych pomig¢dzy zazytoScia
a wyobcowaniem. Zdaniem socjologa miejsce w warunkach nowoczesnos$ci staje si¢ coraz
bardziej irrealne, jednak wcigz w pewnym stopniu odnosi si¢ do lokalizacji i wspotrzednych
geograficznych. Z kolei przestrzen jawi si¢ jako niezalezna, otwarta i wolna od jakiegokolwiek
skonkretyzowanego potozenia geograficznego (Giddens, 1990).

Inspirujgc si¢ pracg Giddensa, jako kolejny z nurtéw ,,spotecznej mysl uprzestrzennione;j”
wskaza¢ mozna te konceptualizacje przestrzeni, ktore s3 budowane wokot kategorii ,,nie-
miejsca”. Do tego nurtu zaliczy¢é mozna mysl Edwarda Relpha kreslong na tamach — jak
sugeruje wymownie juz sam tytul — Place and Placelessness. Autor podkresla aczliwosé
miejsca oraz przestrzeni jako poje¢ nakladajacych si¢ na siebie, pokrywajacych
si¢ | wspoOtistniejacych. Przestrzen jest dla Relpha amorficzna i niematerialna. Zdaniem
badacza miejsc nie mozna wyizolowac z przestrzeni, bowiem sa one okreslane przez jej szeroki,
konceptualny i empiryczny kontekst. Kanadyjski geograf proponuje spojrzenie na miejsce oraz
przestrzen poprzez ich oglad W pryzmacie doswiadczania, dziatania, sytuacji 0 charakterze
przestrzennym. Niniejsza rekonstrukcja mysli Relpha nie stuzy jedynie prostej kategoryzacji
per se, lecz jest jednym ze sposob teoretycznego przyblizenia si¢ do idei miejsca

oraz przestrzeni oraz okreslenia ich wzajemnych zalezno$ci. Jak zauwaza geograf, klasyfikacja
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ujawnia roznorodny i zarazem szeroki zakres znaczen przestrzeni i miejsca, nie jest to jednak
ujecie rozstrzygajace. W $wietle topologii Relpha przestrzen rozciaga si¢ na kontinuum mig¢dzy
bezposrednim doswiadczeniem a abstrakcja, cO wiecej, jak konstatuje, wyodrebnione typy
sg ze soba Scisle powigzane, zarbwno W mysleniu, jak | w do§wiadczeniu, dlatego nie mogg by¢
od siebie wyraznie oddzielane. Pragngc unikngé prostego dychotomizowania obu pojec, badacz
proponuje klasyfikacje przestrzeni jako heurystycznego narzedzia sluzgcego wyjasnieniu
wzajemnej relacji miejsca oraz przestrzeni. Pierwszym wyodrebnionym przez Relpha rodzajem
przestrzeni jest przestrzen pragmatyczna, okreslona zamiennie takze mianem prymitywnej,
ktora odnosi do zachowan instynktownych oraz bezrefleksyjnych dziatan. Zakotwiczona
w rzeczach konkretnych i substancjonalnych pozwala si¢ scharakteryzowac jako organiczna,
ale i cielesna. Przestrzen prymitywna to swoisty matecznik, przestrzen takich naturalnych
aktywnosci, jak: spanie, jedzenie, wigzane z ruchem ciata i zmystowoscia. Z uwagi na swoj
etologiczny charakter trudno jest na tym poziomie odrézni¢ przestrzen oraz miejsce, gdyz
dopiero te wyodrebniajg si¢ z siebie wraz z doswiadczaniem. Przestrzen percepcyjng z kolei
okreslaja indywidualne doswiadczenia cztowieka, a ich wielo§¢ obfituje zroznicowaniem
miejsc 0 charakterze znaczacym i jednostkowym. Przestrzen percepcyjna ma zatem charakter
subiektywny i niejednorodny. Jej centrum stanowi postrzegajacy cztowiek, jego ciato to axis
mundi tej przestrzeni, za$ schemat ciala oraz migdzyludzkie relacje przestrzenne tworza jej
strukture. Jak zauwaza Relph przestrzen percepcyjna jest wrazliwa na miejsca 0 znaczeniu
osobistym, zaktada jednak, iZ moze by¢ ona (wspot)dzielona z innymi ludZmi — jako wspdlne
krajobrazy, np. dziecinstwa. Tym samym przestrzen percepcyjna ma charakter
intersubiektywny. Swiat zycia codziennego miesci sie W przestrzeni egzystencjalnej. Przestrzen
egzystencjalna jest wspottworzona z innymi ludzmi, opierajac si¢ na wspotbyciu, jest zmienna,
podlega przeobrazeniom, ale takze jest ugruntowana kulturowo. Jej strukture wypehniaja
miasta, domy, krajobrazy. Kolejna z wyodr¢bnionych przez Relpha przestrzeni — przestrzen
$wigta, odnosi si¢ do Eliadowskiego podzialu obszaréw sacrum — punktu stalego, miejsca
Swigtego 1 profanum — miejsca bezksztaltnego i amorficznego. Przestrzen S$wigta
jest zroznicowana, bogata w symbole 1 artefakty, ktoére prowadza do archaicznego
doswiadczenia religijnego. Obszar poza $wietg przestrzenig stanowi przestrzen geograficzna,
ktora obejmuje miejsca ,,oswojone”’, wigzace si¢ Z cztowiekiem, przez niego zhumanizowane
poprzez nadanie mu imienia — nazwy wtasnej. Relph podkresla zwigzek migedzy przestrzeniag
geograficzng a kreowaniem przestrzeni, jej budowaniem, przez ktoére czlowiek wyraza swoja
intencje | obecno$¢. Przestrzen architektoniczng oraz zaplanowang wypelniaja miejsca

0 okreslonych lokalizacjach okres$lanych przez wspotrzedne. Relph utrzymuje, iz miejsce
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W rozumieniu Arystotelesowskim byto konstruktem psychologicznie prostszym niz przestrzen.
Miejsce to conditio sine qua non istnienia, wszak cztowiek nie moze istniec, jesli nie istnieje
jego miejsce. Zdaniem Relpha przestrzen poznawcza jest jednorodna 1 neutralna
W przeciwienstwie d0 miejsca, jest taka sama we wszystkich kierunkach. Tak pomyslana
przestrzen jest amorficzna I niematerialna zarazem. Stanowi takze szerszy kontekst wobec
miejsc, za$ te nadaja jej znaczenia. Przestrzen abstrakcyjna jako wytwor ludzkiego umystu
— ,,swobodna kreacja ludzkiej wyobrazni” — nie znajduje kartograficznego odzwierciedlenia.
Przestrzen abstrakcyjna podlega opisowi bez konieczno$ci odniesienia do empirycznej
obserwaciji, jest to przestrzen zaleznosci logicznych. Wypetniajg ja miejsca — umowne punkty,
dajace si¢ uja¢ W przestrzenne zaleznos$ci i abstrakcyjne relacje (Relph, 1976, s. 8-26). W ujeciu
Relpha gleboka wiez cztowieka z miejscem jest warunkiem tworzenia bliskiej relacji z innymi
ludZzmi. Nie wyklucza jednak interakcji bez ,,zakorzenienia”, lecz wowczas traci ona na Swoim
znaczeniu. W mysli uprzestrzennionej Relpha pojawia si¢ takze no$ne W znaczenia pojecie
,bezmiejsca” (z ang. Placelessness). Pojgcie ,,bezmiejsca” odnosi si¢ do homogenizacji
przestrzeni, utraty wyjatkowosci miejsca, jego indywidualnego charakteru. Relph rozroznia
miejsca znaczgce, a zatem takie ktore dostarczajg doswiadczen, od jednolitych, zunifikowanych
,bezmiejsc”. W nieautentycznych miejscach czy wrecz ,,pseudo-miejscach” (Relph, 1976,
s. 118) nie tylko wszystko wyglada i jest takie samo, w kazdym z tych ,,miejsc” czujemy si¢
tak samo, podejmujemy w nich przewidywalne, powtarzalne aktywnosci. W ,,bezmiejscach”
stabnie przywigzanie do miejsca, poczucie miejsca i tozsamosci, ale i zaciera si¢ tozsamos¢
tych miejsc. W ujeciu Relpa ,,bezmiejscowos¢” to ponowoczesna tendencja do wykorzenienia,
tworzenia znormalizowanych, monolitycznych miejsc, ubogich w indywidualnie nadawane
znaczenia (Relph, 1976, s. 79-121).

W refleksji o0 charterze przestrzennym mozna dostrzec pewne ukierunkowanie
na zagadnienie relacji wiladzy i przestrzeni. Wigzana z nimi stratyfikacja spoteczna
legitymizuje podziat na enklawy biedy i dostatku, centra i peryferie, sacrum i profanum (zob.
Eliade, 1993). O ksztalcie przestrzeni decydujg procesy wzajemnych interakcji spotecznych.
Przestrzen rozumiana jako ,,praktykowanie miejsc” — t0 przestrzen spotecznie wytworzona,
cho¢ ulega procesom terytorializacji, jest bardziej abstrakcyjna niz miejsce, chociaz i jemu

nie mozna odmoéwic dialektycznego charakteru (Augé, 2010, s. 56). Zdaniem Marca Augégo:
Przestrzen jako praktyka miejsc, a nie miejsca, W rzeczywisto$ci postuguje si¢ podwdjnym,
przemieszczeniem: podroznika, cO oczywiste, ale takze pejzazy, ktore postrzega wylacznie
jako czastkowe, ,,chwilowe”, wymieszane W pamigci i, dostownie, zrekompensowane W opowiesci,

jaka z nich tworzy, lub w serii diapozytywow, ktorym narzuca po powrocie swoj komentarz (2010, s. 58).
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Augé thumaczy dalej, iz: ,,istniejg przestrzenie, W ktorych jednostka doswiadcza same;j siebie
jako widza”, kiedy to widz sam dla siebie jest ,,widowiskiem”. Tak wyodrebniona ,,przestrzen
podroznego” stanowi dla Augégo archetyp nie-miejsca (2010, s. 59). Jako nie-miejsca Augé
okresla uzupetiajgce sig, lecz odrebne rzeczywistosci — przestrzenie zdeterminowane poprzez
cele, ale i relacje, z ktorymi jednostki je utrzymujg (2010, s. 64). Relacja migdzy jednostka
a przestrzenig nie-miejsca realizuje si¢ poprzez stowa. Niektore z nich, jak zauwaza Augé
istniejg jedynie poprzez stowa, wowczas sg 10 miejsca wyobrazone, utopie, ktére ,,tworza
obraz”, ,kreujag mit” — w pewnym sensie sa nie-miejscami (2010, s. 65). Miejsce odnosi
si¢ do wydarzenia, mitu, jakiej$ historii, przestrzen natomiast zwraca na siebie uwage swoja
,rozciagloscia” oraz ,,wielkos$cig czasowa” (Augé, 2010, s. 56). Augé definiuje sytuacje
hipernowoczesnosci, ukazujac ja w perspektywie nadmiaru. Jako atrybut ponowoczesno$ci
francuski etnolog i antropolog kulturowy uznaje nadmiar wydarzeniowy, ktory wiaze
Z sytuacyjnym zagestwieniem, nattokiem historii ,,depczacej nam po pigtach”. Z kolei nadmiar
przestrzenny powoduje, iz paradoksalnie przed cztowiekiem rozposciera si¢ morze mozliwosci,
z drugiej za$ $wiat jednostki zapada si¢ W wielo$ci czy wrecz ,.kurczy si¢”. Indywidualizacja
odniesien pozwala wprowadzi¢ kontrapunkt wobec procesow globalizacyjnych, a zatem tego,
co jednostkowe i pojedyncze. W ujgciu Augégo miejsce antropologiczne to symboliczna
konstrukcja przestrzeni, ktora po pierwsze — jako racjonalna i historyczna stuzy identyfikacji,
po drugie — ma naturg przede wszystkim geometryczng (Augé, 2010, s. 34-37). Jak thumaczy
antropolog: ,Jesli jakie§ miejsce mozna definiowa¢ jako tozsamoS$ciowe, relacyjne
I historyczne, to przestrzen, ktorej nie mozna zdefiniowa¢ ani jako tozsamosciowej,
ani jako relacyjnej, ani jako historycznej, definiuje nie-miejsce” (Augé, 2010, s. 53). Augé
wysuwa hipoteze, iz globalizacja — by postuzy¢ sie¢ stowami T. Szkudlarka — proces
,holograficznej koncentracji §wiata do jednego punktu na mapie” (Szkudlarek, 1997, s. 152),
wytwarza nie-miejsca rozumiane jako takie przestrzenie, ktore nie sa miejscami
antropologicznymi. Nie-miejsca sg anonimowe (Augé, 2010, s. 84). Miejsca przeksztalcajg
si¢ W nie-miejsca, tracg swoj tozsamosciowy i relacyjny potencjal. Etnolog rozwija swojg mysl
konstatacja, iz dyferencjacja miejsca oraz nie-miejsca mozliwa jest poprzez przeciwstawienie
sobie miejsca i przestrzeni. Augé podkresla transwersalny charakter przestrzennosci
— krzyzowanie si¢ tego, co antropologiczne i geometryczne. Miejsce i przestrzen sg odrebne,
ale i wobec siebie paralelne. Etnolog wprost stwierdza, iz: ,,miejsca i przestrzenie, miejsca

I nie-miejsca mieszczg si¢ Ze sobg | wzajemnie si¢ przenikaja” (Augé, 2010, s. 73).
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Inspiracja dla mysli przestrzennej Augégo byly prace m.in. Michela de Carteau.

W Wynalezé codziennosé, celem eksplikacji relacji taczacej miejsce oraz przestrzen, historyk
buduje symboliczng analogie¢:

Przestrzen bytaby dla miejsca tym, czym staje si¢ stowo w chwili, gdy jest wypowiadane, to znaczy

pochwycone w niepewnosci urzeczywistniania, przemienione W okreslenie bgdace wynikiem rozmaitych

konwencji, rozumiane jako akt jakiej$ terazniejszosci (albo jakiego$ czasu) oraz zmodyfikowane w wyniku

pojawiania si¢ kolejnych uktadow. W odr6znieniu 0d miejsca, przestrzen jest pozbawiona jednoznacznosci

oraz stabilnosci ,,wlasnego” (de Carteau, 2008, s. 117).

Dla filozofa miejsce — jako ,tymczasowa konfiguracja potozen”, W przeciwienstwie
do niejednoznacznej i pozbawionej ,,stabilnosci wtasnego” przestrzeni implikuje to, co state
I wzglednie trwate. De Carteau dokonuje dyferencjacji obu poje¢, thumaczac:
Migjscem jest porzadek (jakikolwiek) decydujacy 0 rozmieszczeniu elementéw w stosunkach
wspotistnienia. W ten sposob zostaje wigc wykluczona mozliwo$é, ze dwie rzeczy znajda si¢ na tym
samym miejscu. [...] Przestrzen to krzyzowanie si¢ cial w ruchu. Jest uaktywniona przez zespo6t
rozposcierajacych si¢ W niej ruchdw. Przestrzenig jest skutek wytworzony przez dziatania nadajgce
jej kierunek, szczegdtowo ja opisujace, wprowadzajace w wymiar czasowy (2008, s. 116-117).
de Carteau konkluduje, iz ,przestrzen jest praktykowanym miejscem™, | czytanie
jest przestrzenia, wytworzong przez praktykowanie miejsca, bedacego systemem znakow —
czyms, €O napisane” (2008, s. 117).

Ukute przez Augégo pojecie nie-miejsca implikuje teoretyczny namyst nad innym, bliskim
mu pojeciem, tj. ,,miejsca-bez miejsca’” innego filozofa, Michela Foucaulta. Zdaniem Foucaulta
przestrzen nasycona jest jakosciowo, heterogeniczna |1 rozciagta. Miejsca mozna
scharakteryzowac poprzez sie¢ relacji, jednak sa one wobec siebie nieredukowalne. Foucault
przeciwstawia pojecia usytuowania (emplacement) oraz umiejscowienia (I/’espace
de localisation). Filozof zwraca uwage na specyfike dwoch przestrzeni, ktore: ,,powigzane sg
ze wszystkimi innymi, i ktore z tego wzgledu zaprzeczaja wszystkim innym” — a sa nimi utopia
oraz heterotopia. Utopia jako przestrzen nierealna, ,,miejsce bez miejsca”, pozostaje ,,0 ogdlnej
relacji bezposredniej lub odwrdconej analogii” (Foucault, 2005, s. 120). Miejsce bgdace
przeciwienstwem utopii, bedace rodzajem kontr-miejsc — reprezentacjg, kontestacja
I odwroceniem rzeczywistych miejsc Foucault okresla mianem heterotopii. Trzeba takze
podkresli¢, iz heterotopie W rozumieniu filozofa stanowig staty atrybut kultury i spoteczenstw.

Heterotopie przybieraja roznorodne formy, to nie tylko przestrzenne, ale i znaczace

1 Zagadnienie praktykowania miejsca rozumianego jako pedagogiczne dzialanie przestrzenne opisano w rozdziale
dotyczacym metodologii badan.
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imponderabilia, ktére moga zajmowac liczne przestrzenie, liczne miejsca — rozumiane jako
usytuowania (emplacements), ,,w jednym realnym miejscu” (lieu) (Foucault, 2005, s. 117-125).

Szczegbdlng obecnos¢ W ,spotecznej mysli uprzestrzennionej” przejawia koncepcja
jej spotecznego wytwarzania W ujeciu Henriego Lefebvre’a, €O uzasadnia potrzebe
rekapitulacji mysli francuskiego socjologa i filozofa oraz jej recepcji. Bohdan Jatowiecki,
dokonujac namystu nad epistemologicznym i ontologicznym statusem przestrzeni stwierdza,
iz: ,,Przestrzen jest abstrakcyjng ideg (matematyczna), wlasnoscig materii (fizyczna),
srodowiskiem naturalnym wyksztalconym w okreslony sposob w toku ewolucji (przyrodnicza,
geograficzna), jest wreszcie tworem ludzkim, antropogenicznym, kulturowym i spotecznym,
a wiec wytworzonym przez jednostki, grupy i zbiorowosci ludzkie (spoteczna, kulturowa)”
(2010, s. 19). Jatowiecki podkresla, iz: ,,ludzie wytwarzajg swoja przestrzen”, ta zas ma jego
zdaniem dualny — funkcjonalny i symboliczny charakter. Na poziomie materialnym przestrzen
stanowi ,,materialny kadr zycia”, ktéry warunkuje ,,zachowania ludzkie poprzez ilos¢, jakos¢
I dostepnos$¢ miejsc, w ktorych mogg oni zaspokaja¢ swoje potrzeby”, a takze: ,,mozliwos¢
ludzkich dziatan”. Wreszcie przestrzen jest no$nikiem emocji, do§wiadczen, ma takze charakter
aksjologiczny, zdaniem socjologa miasta naznaczona jest przez wartosci (Jatowiecki, 2010,
S. 23-24). Jako dzialania przestrzenne Jatlowiecki wymienia: praktyki przestrzenne (przestrzen
warunkowana jest ideologig i sposobem jej produkcji), naznaczanie przestrzeni (nadawanie
formom przestrzennym znaczef jest zgodnie z ideologiag oraz porzadkiem spotecznym),
przyswajanie przestrzeni (mozliwa jest spoteczna modyfikacja przestrzeni — jednostki i grupy
zarowno adaptuja si¢ do przestrzeni, jak przestrzen jest adaptowana przez grupy i jednostki).
W rozumieniu Jalowieckiego przestrzen ex definitione ma charakter relacyjny. Spoteczne
wytwarzanie przestrzeni pozwala ja rozumie¢ jako sie¢ relacji — migdzy realizatorami
a przestrzenia, uzytkownikami a przestrzenig oraz migdzy realizatorami a uzytkownikami
przestrzeni (2010). Socjolog konstatuje, iz: ,,Ludzie przyswajaja przestrzen jednak nie tylko
w interakcji z okreslonymi formami materialnymi majacymi zardwno funkcje, jak i znaczenie,
ale takze w interakcji z innymi ludzmi zyjgcymi W tym samym srodowisku” (Jatowiecki, 2010,
S. 26). W kontekscie sposobu percepcji i waloryzacji przestrzeni Jatowiecki i Marek
S. Szczepanski dookreslajg charakterystyke przestrzeni stlowami: ,,Przestrzen, ktora otacza
cztowieka, jest, jak juz wspominano, plastyczna — mozna ja adaptowaé, przyswajac
I W rezultacie ksztattowaé. w tym szczegdlnym procesie przeobrazania przestrzeni ludzie

przypisuja swoim wytworom funkcje, sens I znaczenia” (Jalowiecki I Szczepanski, 2010,
s. 328).
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Przestrzen jest ,,znaczaca”, jednak jej znaczenia nie s3 W nig wpisane arbitralnie. Posiada swa
»sfere semiotyczng”, rozumiang jako tre$¢, znaczenia przypisywane jej przez postrzegajace
ja podmioty, co pozwala okresli¢ przestrzen jako pelng dwuznaczno$ci oraz z natury
polisemiczng (Jatowiecki i Szczepanski, 2010, s. 333-339).

Jocey Quinn koncepcje przestrzenne identyfikuje jako pomocne narzgdzie rozumienia
procesow | zmian edukacyjnych (Quinn, 2003). Perspektywa przestrzenna pozwala nie tylko
je opisa¢ i lepiej rozumie¢, ale takze rozszerzy¢ pole badawcze, wzbogacajac eksploracje
0 nowe, uprzestrzennione spojrzenie na biezgce problemy edukacyjne (Gulson i Symes, 2007),
a takze zainspirowa¢ do przysztych interdyscyplinarnych studiow pedagogicznych (Taylor,
2009). Za Sue Middelton triade przestrzenng Henriego Lefebvre’a uzna¢ mozna za narzedzie
koncepcyjne badania pedagogicznego i tak tez jest w tym przypadku. Jako najchgtniej przez
pedagogow cytowang pracg socjologa autorka wskazuje The Production of space (Middelton,
2014, s. 2). We wspomnianej pracy Lefebvre’a pedagogika per se pojawia si¢ jako a pedagogy
of appropriation — pedagogika zawlaszczania, zawlaszczania ciata jako praktyki przestrzennej
(Lefebvre, 1991, s. 205) oraz pedagogika przestrzeni — a pedagogy of space w odniesieniu
do ciata, zycia codziennego, a takze przestrzeni miasta (Lefebvre, 1991, s. 384-385). Namyst
Lefebvre’a, majacy W tle zagadnienia ideologii, wiedzy oraz wiadzy, rozciaga si¢ pomiedzy
geografig polityczng, ekonomia, filozofig, historig oraz socjologia, CO czyni jego koncepcje
spotecznej produkcji przestrzeni koncepcja interdyscyplinarng. Do przywotanego wczesniej
Foucaultowskiego ujecia przestrzeni dystansuje si¢ Lefebvre, konstatujac, iz filozof: ,nigdy
nie wyjasnia, do jakiej przestrzeni si¢ odnosi ani jak wypehia luke migdzy sferg teoretyczng
(epistemologiczng) a praktyczng, migdzy psychiczng a spoleczna, migdzy przestrzenig
filozofow a przestrzenia ludzi, ktérzy zajmuja si¢ rzeczami materialnymi” (Lefebvre, 1991,
s.4).

Przestrzefn Lefebvre’a nie jest jedynie pustym pojemnikiem, zwykla ,,ramg obrazu”, lecz
spolecznie wytwarzanym produktem — stanowi ,,spoteczng morfologie” (1991, s. 94). Socjolog
odchodzi od rozumienia przestrzeni w euklidesowym, geometrycznym znaczeniu, sSwoja mysl
kierujac W strong jej spotecznego wymiaru. Zdaniem Lefebvre’a: ,,Przestrzen (spoteczna) jest
produktem (spotecznym)”. Wytworzona spolecznie przestrzen jest rozumiana jako narzedzie
myslenia i dziatania, ale takze i dominacji. Lefebvre organizuje swoja mysl przestrzenng wokot
takich poje¢ jak: praktyka przestrzenna (z ang. spatial practise), reprezentacje przestrzeni
(z ang. representations of space) oraz przestrzenie reprezentacji (z ang. representational
spaces). Pierwsza z nich — praktyka przestrzenna, odnosi si¢ do dziatan przestrzennych

(Lefebvre, 1991, s. 33). Reprezentacje przestrzeni w uje¢ciu postulowanym przez Lefebvre’a
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stanowig wyobrazenia przestrzeni. Jest nig przestrzen skonceptualizowana, prezentowana
I reprezentowana — w perspektywie architektow, urbanistow, planistow, przez tych, ktorzy
trzymaja przestrzen W ryzach ustalonego porzadku, a zatem w relacji wiadzy. Jak zauwaza
Andy Merrifield: ,,reprezentacja implikuje §wiat abstrakcji”, obejmuje zobiektywizowane
plany, paradygmaty profesjonalistow i technokratow (Merrifield, 2006, s. 109). Przestrzenie
reprezentacji natomiast odnoszg si¢ do przestrzeni bezposrednio przezywanej i doswiadczanej
przez jej uzytkownikow. Lefebvre thumaczy, iz przestrzen w tym wymiarze moze by¢ okreslana
jako kierunkowa, sytuacyjna lub relacyjna, gdyz jest: ,zasadniczo jako$ciowa, ptynna
I dynamiczna” (1991, s. 42). Dla Lefebvre’a praktyka przestrzenna pozwala rozszyfrowywac
przestrzen, uwidaczniajac bliskg asocjacj¢ pomigdzy przestrzenig postrzegang (z ang. perceived
space), rzeczywisto$cig miejska (z ang. urban reality) oraz rutyng dnia codziennego (z ang.
daily routine) (1991, s. 38). Konceptualizacja produkcji przestrzeni odnosi si¢ do jej trzech
dialektycznych wymiarow. Rzeczywisto$¢ miejsca jest W pewnym Sensie (re)produkcja wtadzy
— pozycjonowang zgodnie Z przebiegiem jej relacji oraz konstruowanych przez nig hierarchii.
Dla Lefebvre’a przestrzen nie ogranicza si¢ jedynie do statycznego Srodowiska, lecz
jest konstruktem spotecznym, ktorego ramy wyznacza triada przestrzenna. Jennifer Pipitone
oraz Chitra Raghavan okreslaja ja jako trdjstronng, dialektyczng interakcje (2017), ktora
wyznacza koncepcyjne ramy zarowno dla rozumienia praktyki przestrzennej, jaki
i jej spotecznej produkcji. Filar teorii przestrzennej Lefebvre’a stanowi triada, ktorg tworza:
lived space (/’espace vécu) — przestrzen przezywana odnoszaca si¢ do przestrzeni reprezentacji
I wigzanych z nimi do$wiadczen, nadawanychim senséw oraz znaczen, t0 przestrzen zycia
codziennego, przestrzen rzeczywistych, spoteczno-przestrzennych relacji, perceived space
(I’espace pergu) — przestrzen praktyki przestrzennej, przestrzen postrzegana W jej wymiarze
fizycznym, s$rodowisko sensoryczne oraz conceived space (/’espace congu) — przestrzen
wyobrazona, (u)przestrzenniony, konstrukt mentalny, réznorodne reprezentacje przestrzeni
w obrebie dyskursu przestrzennego i dyskursywnych reprezentacji przestrzeni (Lefebvre, 1991,
s. 38; Merrifield, 2006; Stanek, 2011). Trialektyczna mys$l Lefebvre’a wyraza si¢ zatem
w postaci dwu dialektycznie powigzanych triad, ktora tworza: praktyka przestrzenna
— przestrzen postrzegana (perceived space), reprezentacje przestrzeni — przestrzen wyobrazona
(conceived space), przestrzenie reprezentacji — przestrzen przezywana (lived space).
Jak konstatuje filozof, triada ta jest czym$ wigcej anizeli jedynie teoretycznym modelem.
Pozwala na oglad przestrzeni W trzech koherentnych perspektywach. Kazdy z jej elementow
jako atrybut spotecznej produkcji przestrzeni jest tak samo odpowiednio no$ny pod wzgledem

tresci oraz znaczen. Relacje migdzy nimi nie sg jednak jednorodne ani stabilne. Przestrzen
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wspottworza: przestrzen zewnetrzna, $rodowisko fizyczne odbierane za pomoca ciala
oraz zmyslow, przestrzen spoteczna zawieszona pomie¢dzy obiema przestrzeniami | odnoszaca
si¢ do wzajemnych interakcji spotecznych oraz przestrzen mentalna — wewnetrznego odbioru
ich obu, a takze abstrakcji logicznych i formalnych (Lefebvre, 1991).

Kontynuatorka myslenia 0 przestrzeni w kontekscie jej konstruowania i konstytuowania
(si¢) poprzez relacje spoteczne byta Doreen Massey. Podobnie jak Lefebvre, takze i refleksja
D. Massey ukierunkowana jest czasoprzestrzennie, jej zdaniem przestrzen i czas nie mogg by¢
skonceptualizowane oddzielnie, gdyz sg one integralne (Lefebvre, 2004; Massey, 1994).
Massey rozumie czasoprzestrzen jako konfiguracje stosunkéw spolecznych, jak konstatuje
badaczka: ,,przestrzen jest «rozciggnigtymi» relacjami spotecznymi”, z kolei te majg charakter
dynamiczny. Konceptualizacja Massey implikuje mys$lenie 0 przestrzeni w kategoriach
wielosci i heterogeniczno$ci W opozycji do ujecia jej jako ,plaskiej, unieruchomionej
powierzchni” (1994, s. 2—4). W ramach nurtu ,,spotecznej mysli uprzestrzennionej” funkcjonuje
szereg inspiracji filozoficzno-teoretycznych. Spogladajac na przestrzen z perspektywy
zaproponowanej przez Massey, dostrzec mozna, ze jej rozumienie wykracza poza zamkniety
katalog zatozen i wigzacych si¢ z nimi konkluzji. Badaczka postuluje wrecz, by ,,wyzwolié
przestrzen z tancuchow” skojarzen i znaczen i nie pozwoli¢: ,,na zakucie jej W kajdany”.
Massey proponuje alternatywne podejscie do przestrzeni, uznajac jg za sfer¢ wspotistniejagcej
heterogenicznosci, ale i produkt wzajemnych relacji. Massey definiuje przestrzen
w kategoriach polityki, odnoszac ja do systemu, ktory nie jest ani spOjny, ani zamkniety.
Badaczka podkre§la tym samym otwarto$¢, heterogeniczno$¢ oraz zywotno$¢ przestrzeni
(2005, s. 19). Geografka odchodzi od dualistycznej wizji $wiata, stwierdza wrecz, iz przestrzen
pelna jest ,,luznych koncéw i brakujacych powigzan”, nie jest ani: ,,pojemnikiem na zawsze
juz ukonstytuowanych tozsamosci, ani catkowicie zamknigta catoscig” (Massey, 2005, s. 12).
Massey odrzuca binarny porzadek, deterytorializuje wyobrazenie przestrzeni, ujmuje ja jako
,hieskonczenie podzielng” (2005, s. 23). Zrywa wrecz z kartograficznym postrzeganiem
przestrzeni, czego wyrazem w For Space jest dosadne podpisanie mapy Anglii komentarzem:
,,Ceci n’est pas I’espace”? (2005, s. 108). Zdaniem Massey wyrosta z filozofii opozycja czasu
| przestrzeni jest zrodtem blednego przekonania 0 jej trwalosci | stalosci oraz

0 jej ograniczonym, zamknigtym charakterze. Massey destabilizuje przestrzen, gdyz

2 Thum. wlasne ,,To nie jest przestrzen”. Warto zauwazy¢, ze ten komentarz jest pewna analogia do jednego
z najbardziej rozpoznawalnych dziet wybitnego surrealisty René Magritte'a z napisem ,,Ceci n'est pas une pipe”
(,,To nie jest fajka”), zamieszczonym pod namalowana fajka. Dopiero zestawienie obrazu i tego komentarza
rozbija przestrzen przedstawienia (Foucault, 1996). Komentarz Massey ma podobna intencje.
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ta nie jest ani kompletna, ani skonczona, nie mozna jej po prostu uchwycié¢. Przestrzen ma
charakter procesualny, to niekonczacy si¢ proces, ciggla wymiana, zmienno$¢ relacji,
zaktadajgca otwarcie (si¢) oraz wielorako$¢ i mnogos¢. Przestrzen i miejsce wylaniajg si¢ z ich
praktykowania: ,,nie tylko podrézujesz W przestrzeni lub przez nig, ale troch¢ jg zmieniasz”
— stwierdzi badaczka (2005, s. 118). Zdaniem Massey: ,,przestrzen jest produktem praktyk,
trajektorii, wzajemnych relacji”. Konstytuowane tozsamos$ci maja charakter przestrzenny,
ksztaltowane W relacyjny sposob sg wewngtrznie ztozone i zmienne historycznie (2004, s. 5).
Wedtug autorki to, co lokalne i globalne ukonstytuowuje si¢ nawzajem. Tym samym
polemizuje ona z przekonaniem dotyczacym uniwersalizacji sensowno$ci miejsca. Relacyjna
konstrukcja przestrzeni oraz tozsamo$¢ miejsca konstytuujg sie w drodze negocjacji, te zas
przybieraja najczesciej charakter konfliktowy. Jak wyjasnia dalej: ,,przestrzen nie jest czyms
na zewnatrz miejsca” (2004, s.8). Massey nie ogranicza si¢ do myslenia 0 przestrzeni i miejscu
w kategoriach terytoriéw, lecz przeplywow i (nie)polaczen, gdyz sg one produktem relacji
(2004, s. 11). W deskrypcji i eksplantacji przestrzeni oraz przestrzennosci odnosi
si¢ do koncepcji radykalnej demokracji argentynskiego przedstawiciela postmarksizmu,
Ernesto Laclau oraz belgijskiej teoretyczki agonistycznego pluralizmu, Chantal Mouffe
(Massey, 1995). Massey zwraca uwagg, iz Laclau definiuje przestrzen jako zamknigcie, ktore
jest niemozliwe, ujawniajgc tym samym ,kryzys przestrzennosci” (Massey, 2005, s. 45).
Co warto odnotowa¢, recepcja pedagogiczna mysli Laclau — zwlaszcza w konteksScie
emancypacji — pojawia si¢ W literaturze m.in. jako konceptualizacja teoretyczna Innego
i wykluczonych (zob. Zoélkowska, 2013). Przestrzenno$¢ wspoétkonstytuuje sie miedzy
tozsamoscig a podmiotowoscig (Massey, 2005).

Niewatpliwym kontynuatorem trialektycznej mysli przestrzennej Lefebvre’a byl Edward
Soja — jak wspominano juz wczesniej, uznawany za jednego z protoplastow zwrotu
przestrzennego. Soja, inspirujac si¢ idea trzech przestrzeni autorstwa Lefebvre’a — perceived,
conceived oraz lived, a takze Foucaultowskiej koncepcji heterotopii, stworzyt wielowymiarowe
pojecie tzw. ,trzecioprzestrzeni” — Thirdspace (Mendel, 2017, s. 310-311). Geograf na triade
Lefebvre’a spoglada jak na muzyczng kompozycj¢ — ,,polifoniczng fugg”, w ktérej wspolgra
ze sobg wiele instrumentéw (Soja, 1996, s. 9)%. Pierwsza Przestrzen (Firstspace) odnosi sie

do praktyki przestrzennej — Soja okresla jg jako tradycyjny punkt odniesienia W namysle

3 E. Soja, interpretujac The Production of Space H. Lefebvre’a, inspirowany zbiorem opowiadan Jorge Luisa
Borgesa zaklada okulary realizmu magicznego i spoglada na triad¢ przestrzenng przez pryzmat Alef.
Za argentynskim pisarzem zaczerpnat rozumienie Trzecioprzestrzeni jako miejsca: ,,gdzie sa wszystkie miejsca”
(Soja, 1996, s. 54).
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nad przestrzenig, zmaterializowana, spolecznie wytworzong, przestrzen postrzegang
I bezposrednio odczuwalng. Drugoprzestrzen (Secondspace) odsyta do skonceptualizowanej
produkcji wiedzy przestrzennej, czy jak okresla ja geograf ,,pierwotnej przestrzeni utopijnej
mysli i wizji” (Soja, 1996, s. 67). MySlenie trialektyczne jest zdaniem Sojy ,radykalnie
otwarte”, ale i ,,otwarte radyklanie”, gdyz zrywa z tradycyjnym, binarnym sposobem myslenia.
Pozwala na poszukiwanie emancypacyjnej zmiany, ale takze jest okupione niemoznoscia
catkowitego poznania (Soja, 1996, s. 66-71). Soja charakteryzuje Trzecioprzestrzen jako nosnik
chiazmatycznych znaczen, a wigc jako ,.to, co subiektywne i obiektywne, abstrakcyjne
I konkretne, rzeczywiste i wyobrazone, poznawalne | niewyobrazalne, powtarzalne
I r6znorodne, ustrukturyzowane i zaposredniczone, umystowe i cielesne, u$wiadomione
i nieuswiadomione, dziedzinowe i transdyscyplinarne, zwigzane z zyciem codziennym
I niekonczaca si¢ historig” (Soja, 1996, s. 56-57).

Trzecioprzestrzen jest swojego rodzaju hybryda, ktora taczy przestrzen realng
| wyobrazong. Pozwala wytamac si¢ poza binarny oglad rzeczywistosci i uchwycié to, co jest
zarazem mozliwe i niemozliwe do poznania. Jest wieloznaczna i petna wewngtrznych
antagonizméw, CO czyni ja wyzwalajacg i opresyjng zarazem. Pozwala przekraczaé granice,
zbliza¢ si¢ do Innego, bada¢ Inne przestrzenie i heterotopie. Perspektywa trzecioprzestrzeni
pozwala nie tylko (z)rozumie¢ przestrzen, ale i odkrywaé nieskrepowane mozliwosci
przestrzennych poszukiwan i praktyk. Soja wyjasnia, iz: ,,Definiuje trzecig przestrzen jako inny
sposob rozumienia i dziatania w celu zmiany przestrzenno$ci ludzkiego zycia, odrebny sposob
krytycznej przestrzennej Swiadomosci, ktory jest odpowiedni dla nowego zakresu i znaczenia,
jakie przynosi zrbwnowazona trialektycznos$¢ przestrzennosci, historycznosci i spoteczno$ci”
(Soja, 1996, s. 10). Zdobycie wiedzy przestrzennej mozliwie jest na drodze przyblizania,
wszechogarniajgca przestrzen nie jest mozliwa do ostatecznego uchwycenia (Soja, 1996).
Logika ,to i to oraz to” trzecioprzestrzeni przeciwstawia si¢ temu, CO mierzalne oraz
wyobrazone. Soja podkresla, iz trzecioprzestrzen: ,,Moze zosta¢ zmapowana, ale nigdy
uchwycona za pomoca konwencjonalnej kartografii, moze by¢ W sposéb tworczy wyobrazona,
ale nabiera znaczenia tylko wtedy, gdy jest praktykowana i w petni przezywana” (Soja, 1996,
s. 28). Kreslona przez Soje trialektyka ontyczna bycia-w-swiecie ukazuje ,,surowy obraz natury
bycia spotecznego” (Soja, 1996, s. 70). Konstytuuje si¢ ona poprzez ujmowane integralnie
przestrzenno$¢, historyczno$é i spotecznos¢ (Soja, 1996). Jak zauwaza geograf, ograniczenie
myslenia 0 byciu-w-swiecie do relacji migdzy historycznoscia a spotecznoscig — ontologicznej
I epistemologicznej diady, spycha przestrzen na peryferie, marginalizuje ja, prowadzac

do jej ogladu jako Srodowiska, ,,pojemnika” i sceny. Soja podkresla, iz Lefebvre’owi udaje
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si¢ zdekonstruowac dualizm, gdyz ten posrednio krytykuje historyzm, wiaczajac w dyskusje
pojecie ,,Innego”. Soja postuluje trialektyke egzystencjalng opartg na trzech ontologicznych
polach wiedzy — historycznosci, spoteczno$ci oraz przestrzennosci, ktore zawierajg si¢ W sobie
nawzajem. Dla Sojy bycie-w-swiecie oznacza ,,bycie jednocze$nie historyczno-spoteczno-
przestrzennymi istotami” (Soja, 1996, s. 73). Kre$long przez Soj¢ trialektyke ontyczng
| przestrzenng, inspirujac si¢ wizualizacjami autora, ktoére sam nazywa ,,mapami drogowymi”
w trialektycznej podrozy, podsumowaé mozna za pomocg rysunku zbiorczego — dialektycznych

triagramow (Soja, 1996, s. 71).

Rysunek 2. Trialektyka egzystencjalna i przestrzenna w koncepcji E. Sojy
Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: E. Soja (1996). Thirdspace. Journeys to Los Angeles and Other Real-
and-Imagined Places, Malden—Oxford: Blackwell Publishers.

Jako kontrapunkt dla teorii spotecznego wytwarzania przestrzeni Lefebvre’a warto rowniez
wskaza¢ koncepcje Manuela Castellsa oraz Davida Harveya. Pierwszy z nich, podobnie jak inni
badacze spoteczno-kulturowi, uznaje wazkos$¢ czasu i przestrzeni jako ,,splecionych ze sobg”
tak w naturze, jak i spoteczenstwie. Badacz odzegnuje si¢ jednak od prymatu czasu nad
przestrzenia, gloszac tez¢ 0 tym, iz t0: ,,przestrzen organizuje czas”. (Castells, 2007, s. 382).
Hiszpanski socjolog proponuje nowa logike przestrzenna, bazujac na autorskiej koncepcji
przestrzeni przepltywow, ktéra dychotomizuje wobec logiki przestrzeni miejsc (Castells, 2007,
s. 383). W swietle globalnej integracji — by postuzy¢ si¢ zaproponowang przez autora tytutowsg
formutg — spoteczenstwa sieciowego oraz jednoczesnego rozproszenia, Castells przestrzen

przeplywow traktuje jako manifestacje wtadzy. Swoja koncepcj¢ buduje na kanwie analizy
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globalnych sieci przemystowych oraz rozwoju technologii informacyjnej. Socjolog globalne
miasto traktuje nie jako miejsce, lecz proces — sie¢ przeplywow informacji. Castells traktuje
przestrzen jako ,,ekspresj¢ spoteczenstwa”, stwierdza jednoznacznie, iz: ,,przestrzen nie jest
fotokopig spoteczenstwa, ona jest spoteczenstwem” (Castells, 2007, s. 411). Procesy spoteczne
sg dla niego warunkiem ksztattujagcym przestrzen. Ta za§ wraz Z uplywajacym czasem nabiera
cech antycypujacych ja struktur przestrzenno-spotecznych. Socjolog jako stan rzeczy uznaje,
iz ,,przestrzen jest skrystalizowanym czasem” (Castells, 2007, s. 411). Wspotczasowe praktyKi
spoteczne W spoteczenstwie sieciowym organizujg si¢ przez przeplywy — a sg nimi,
by wymieni¢ za autorem, przeptyw kapitatu, przeptyw informacji, przeptyw technologii,
przeptyw interakcji, ale takze przeptywy obrazow, dzwigkdéw oraz symboli. Bedac wyrazem
spotecznych procesow, ktore autor okresla jako powtarzalne, celowe i programowalne
»sekwencje wymiany i interakcji” migdzy aktorami spolecznymi, formuja spoteczenstwo
(Castells, 2007, s. 412). Castells okresla przestrzen jako materialng forme wsparcia praktyk
spotecznych, ktora jest no$nikiem symbolicznego znaczenia, bowiem taczy te dziatania, ktére
sa wspotczasowe, zard6wno jednoczesne, jak i od siebie odlegle. Socjolog uszczegdtowia
rozumienie przestrzeni przeptywow spoleczenstwa informacyjnego, obrazujac je za pomoca
wyodrebnionych przez siebie trzech warstw materialnego wsparcia, ktore te przeptywy
konstytuuja. Jako pierwsza warstwe Castells wyrdznia obieg wymian elektronicznych, uznajac
sie¢ komunikacyjng za fundamentalng konfiguracje przestrzenna, gdyz jak konstatuje: ,,miejsca
nie znikajg, lecz ich logika i znaczenie zostaje wchtonigte w sie¢” (2007, s. 413). Drugg warstwe
przestrzeni przeptywow wspottworzg wezty — rozumiane jako lokacja istotnych funkcji w sieci,
np. w formie uprzywilejowanych wezlow centralnych wokot historycznie i spotecznie
uznanych miejsc — miast, ale i miejsc znaczacych z uwagi na swojg specyfike¢ oraz
komunikacyjne koncentratory — wymienniki, zarzadzajace infrastruktury zawiadujace
zintegrowanymi w sieci elementami. Wedtug Castellsa sie¢, a zawlaszcza jej funkcje okreslaja
miejsce. Zachodzace w jej granicach relacje przetwarzania informacji oraz wiadzy stanowia
czynnik ksztattujacy miejsce. Natomiast trzecia z nich koncentruje si¢ wokot elit
zarzadzajacych, ktore okresla mianem technokratyczno-finansowo-menadzerskich.
Charakterystyczne dla przestrzeni przeptywow sa mechanizmy spotecznej dominacji
(,,przestrzen wiladzy i bogactwa”), na ktore sktadajg si¢ takie procesy jak: integracja elit oraz
»segmentacja i dezorganizacja mas”. W przestrzeni przeptywow pulsuja mechanizmy
inkluzywne i ekskluzywne jako wyraz przestrzennej manifestacji dominacji, wyznaczajace
granice spotecznie nobilitowanej, ale i odosobnionej wspdlnoty (Castells, 2007, s. 413-416).

Castells dychotomizuje przestrzerr miejsc oraz przestrzen przeplywow, jako podstawe
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ich polaryzacji, wskazujac procesy globalizacji oraz lokalizacji. Socjolog uznaje, iz: ,,Miejsce
[place] to umiejscowienie [locale], ktorego forma, funkcja 1 znaczenie zawieraja
si¢ W granicach fizycznej bezposredniej stycznosci” (Castells, 2007, s. 423). Jako dominujacy
W spoteczenstwie sieciowym uznaje czas rozbijany, ,bezczasowy czas [timeless time]”,
inspirowany koncepcja spoleczenstwa bez czasu (timeless society) Andrieja Platonowa.
Castells dokonuje reintegracji czasu i przestrzeni, oba pojecia lokujac we wzajemnej
antagonistycznej relacji (2007, s. 430-433).

Castellowska koncepcja przestrzeni przeptywow oraz wylaniajgca si¢ z niej kategoria
konfliktu klasowego — przestrzennych nierownos$ci, wspotbrzmi z koncepcja czasoprzestrzenng
antropologa i teoretyka spotecznego, Davida Harveya (1990a). Cho¢ przestrzen jest wytworem
spotecznej praktyki, to w perspektywie postmodernistycznej ,,zatamuje si¢”, jest efemeryczna
(Harvey, 1990b), jawi si¢ jako niezalezna i autonomiczna (Harvey, 1990a). Harvey podkredla,
iz przestrzeh oraz czas, cho¢ uznane za pewnik podstawowe kategorie ludzkiego
doswiadczenia, to ich znaczenie rozumiane potocznie jest wcigz mato dyskutowane (Harvey,
1990a). Harvey kwestionuje istnienie jednej wtasciwej wizji czasu i przestrzeni. Zauwaza,
iz postrzeganie przestrzeni jako zobiektywizowanego ,faktu natury” w pewnym sensie
ignoruje, ,,rozmywa” jej subiektywne doswiadczanie. Geograf dopuszcza do glosu polifoni¢
jakosciowo roznych, heterogenicznych koncepcji czasu i przestrzeni oraz wielo$¢
indywidualnych i spotecznych praktyk ich konstruowania (Harvey, 1990a, s. 201-203).
Reinterpretuje triade przestrzenng Lefebvre’a, kreslac autorska ,siatke” przestrzennych
praktyk. Autor zaznacza jednak, iz nie traktuje jej jako rozstrzygajacej eksplikacji zagadnienia,
wszak nie istnieje: ,,uniwersalny jezyk przestrzenny” (Harvey, 1990a, s. 223). Jego zdaniem
praktyki przestrzenne obrastaja W znaczenia w okreslonych relacjach spotecznych, wiklaja
w swoich ramach relacje wiadzy. W takim powigzaniu ze soba komponentéw myslenia
0 przestrzeni widzi raczej przyczynek do dyskusji nad zagadnieniem do$wiadczania
przestrzeni, probe rozwiktania jej zlozonoSci W przebiegu zmieniajacych si¢ perspektyw
myslenia — od modernizmu ku podstmodernizmowi. Harvey wyodrebnia nastgpujace optyki
ogladu praktyk przestrzennych, a sg nimi: dostgpnos¢ i dystans (z ang. accessibility and
distanciation) — jako wyznaczniki specyfiki interakcji spotecznych, przywlaszczanie
i wykorzystanie przestrzeni (z ang. appropriation and use of space) — m.in. jako miary
ograniczania solidarnosci spotecznej, dominacji i kontroli przestrzeni (z ang. domination and
control of space) — jako nadzor w procesie produkcji i organizacji przestrzeni oraz produkcji
przestrzeni jako takiej (z ang. production of space) (Harvey, 1990a, s. 221-225). Przestrzen

ujeta jest jako ,,wazny $Srodek zwickszania sity spoteczne)” oraz walki ,,wewnatrzklasowej”
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(Harvey, 1990a, s. 232-233). Harvey uznaje do$wiadczenia przestrzenne i czasowe
za podstawowy S$rodek przekazu procesow kodowania i reprodukcji relacji spotecznych.
Konkluduje, iz: ,,Praktyki przestrzenne i czasowe nigdy nie sg neutralne w sprawach
spotecznych. Zawsze wyrazaja jaki§ rodzaj tresci klasowych lub innych tresci spolecznych
I czgsto sg przedmiotem intensywnej walki spotecznej” (Harvey, 1990a, s. 239).

Kreslona rekonstrukcja teoretyczna przestrzeni oraz miejsca pozwala na konstatacje
0 wyemancypowaniu si¢ przestrzeni z binarnych opozycji oraz przekonania o jej statycznym
charakterze. Poczyniona konceptualizacja pozwolita nie tylko spojrze¢ na przestrzen z wielu
perspektyw, ale dzigki optyce trialektycznej, odchodzac od wyktadni euklidesowej, takze
przekroczy¢ wymiar tradycyjnego jej ogladu, a tym samym wyrazi¢ napi¢cie miedzy
»Kulturowa homogenizacja a kulturowg heterogenizacja” (Rewers, 2005, s. 210). Podje¢te tropy
teoretyczne na tym etapie ,,przeszukania humanistyki” pozwalaja ponownie skomponowac

mape — (u)przestrzenniong mozaike poje¢ kontekstualnych (Rysunek 3).

relacja

intrapsychiczna
integralny atrybut psy

: i doswiadczenie
bycia-w-swiecie

przestrzen relacja
architektoniczna spoteczna
PRZESTRZEN

raktykowane .
g nk-fi};jsce relacja
wiadzy

tekst
cialo
fenomen
kultury

Rysunek 3. (U)przestrzenniona mozaika poje¢ kontekstualnych

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie dokonanej analizy literatury.

Zapoczatkowana przez Lefebvre’a triadyczna koncepcja przestrzeni jest otwarta, CO Stanowi
uprawomocnienie jej nowego odczytania i reinterpretacji w probie definicyjnego opisu, a tym

samym pozwala uzna¢ ja za podatny grunt dla eksplorowania edukacyjnego potencjalu
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doswiadczania przestrzeni — bycia-w i dzialania-w przestrzeniach. Mianowicie, na tamach
niniejszej pracy przestrzen rozumiana jest jako trajektoria bycia-w $wiecie w triadycznej
odstonie — chiazmatyczna relacja przestrzeni intrapsychicznej (umystowej, mentalne;j),
przestrzeni spotecznej oraz przestrzeni fizycznej. Uznaje si¢, iz przestrzen bogata
jest w roznorodne 1 wielowymiarowe miejsca. Przyjmuje si¢ takze za Soja jako integralne
dla rozumienia przestrzeni perspektywy — historyczng (biograficzng) oraz spoteczng. Co warto
odnotowac, poczyniona rekonstrukcja teoretyczna mysli uprzestrzennionej uwypuklita rowniez
silng asocjacj¢ przestrzeni z zagadnieniem relacji wladzy — spolecznej wspolnosci oraz
konfliktu w perspektywie miejsc wielorakich. Proba definicyjnego uchwycenia przestrzeni daje
asumpt do podjecia kolejnych krokéw w drodze do konceptualizacji tytutowej szkolnej

i pozaszkolnej przestrzeni edukacyjnej jako kategorii pedagogiczne;j.

1.1.2.2 Przestrzen edukacyjna — pedagogiczne ujecia definicyjne oraz przeglad
koncepcji

[...] pedagogika jest zakotwiczona | dokonuje sig

w szeroko pojetej przestrzeni ludzkiego doswiadczenia.

Justyna Nowotniak

Przestrzen szkoty — zwlaszcza jej architektura, estetyka i materialne uwarunkowania
jej infrastruktury — jako zagadnienie interdyscyplinarne byla przedmiotem zainteresowania
roznych badaczy (zob. Kiernicki, 1961; Wiodarczyk, 2002; Zygner, 1978, 1990). Jak zauwaza
Urszula Ostrowska istnieje wiele koncepcji rozumienia pojecia przestrzeni. W literaturze
ujmowana jest zarowno jako abstrakcyjna idea matematyczna, fizyczna wlasno$¢ materii,
przyrodnicze $srodowisko naturalne, a w koncu takze i twor ludzki, co sprawia, iz jako kategoria
wymyka si¢ jednoznacznym definicjom. Perspektywa antropogeniczna pozwala odczytywac
przestrzen jako: ,kulturowy i spoleczny, wytworzony przez jednostki i rozne zbiorowosci
ludzkie” twor cztowieka (Ostrowska, 2018b, s. 11).

Henryka Kwiatkowska zwraca uwage na pedagogiczny aspekt kategorii przestrzeni,
miejsca oraz czasu, ktore okresla mianem ,kategorii zaniedbanych”. Dla badaczki miejsce,
rozumiane symbolicznie jako ,,pauza W ruchu”, stanowi podobnie jak dla cytowanego
wczesniej Yi-Fu Tuana — odpowiedz na ludzka potrzebg bezpieczenstwa 1 statosci,
za$ przestrzeh — ,,przeciwienstwo miejsca jako punktu zamknigcia”, wyraza pragnienie
wolnosci oraz bezkresny charakter ludzkiej ekspresji, mysli oraz do§wiadczania (Kwiatkowska,

2001, s.57, 66). W takim ujeciu cztowiek jawi si¢ dla Kwiatkowskiej jako istota
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,Lumiejscowiona”, lecz — CO znamienne — ,,umiejscowiona W przestrzeni”. Badaczka rozwija
swoja mysl nastepujaco:
Miegjsce kojarzy si¢ z pedagogia ufnosci, zacisza, klimatem bezpieczenstwa, uporzadkowaniem i z dziataniami
zorientowanymi na ,,mocna” i okreslong tozsamo$¢. Z kolei pedagogia przestrzeni daje upust dla bezkresu
mysli, otwarcia na rézne opcje myslenia, tolerancje roznicy i sprzecznosci informacyjnej. Ta pedagogia
zorientowana jest na taka wersje tozsamosci, ktora nie usztywnia, nie ogranicza ruchu, ktorg mozna, a nawet

trzeba zamienia¢ na inne (Kwiatkowska, 2001, s. 64-65).

Pedagozka dookresla w perspektywie obu kategorii kierunki mozliwych przesunig¢¢, orientacji
na symboliczne: ,,przemieszczanie si¢ 0d miejsca zadomowienia ku przestrzeni otwarcia”,
pulsowanie krzyzujacych si¢ perspektyw, miedzy miejscem a przestrzenia, bezpieczenstwem
a wolnos$cia, wzajemne uzupelnianie (si¢) — przestrzeni miejscem i miejsca przestrzenig
(Kwiatkowska, 2001, s. 65). Wyrazona W ujeciu Kwiatkowskiej dynamika orientacji
przestrzennej pocigga za soba roznorodne konotacje — zmiennos$ci, nieuchwytnosci, niestatosci,
dalekie od wewnetrznej potrzeby zadomowienia (si¢) cztowieka. Bycie w ruchu, ,,migotanie
znaczen”, wedrownos¢ w-przestrzeni przywoluja refleksje wyrazong w Baumanowskiej
metaforze ,turysty” oddajacej kondycje¢ i zycie cztowieka w dobie ponowoczesno$ci
I immanentnych atrybutow proceséw globalizacji, jakimi sg segregacja przestrzenna, separacja
oraz wykluczenie (Bauman, 2000, s. 7). Globalizacj¢ uzna¢ mozna za Giddensem jako pojecie
dialektyczne, na biegunach ktorego rozwijaja si¢ zjawiska odmienne lub wrecz czgsto odwrotne
(Giddens, 2010, s. 38). Zarysowuje si¢ tym samym dychotomia, w ktorej to przestrzenie
znaczace stanowig drugi biegun procesow globalizacji (Mgczkowska, 2006). Astrid
Meczkowska rozwija t¢ my$l nastepujaco: ,,Miejsce jako przestrzen doswiadczania §wiata jest
przestrzenig znaczacg dla procesow konstruowania tozsamosci podmiotdéw. [...] tozsamos¢
czlowieka jest nie tyle wytwarzana w okreslonych miejscach, co raczej w relacjach do tych
miejsc” (Meczkowska, 2006, s. 39).

Zagadnienia spoteczno-przestrzenne na gruncie rodzimej refleksji pedagogicznej
podnoszone sg najczgsciej jako przedmiot zainteresowania edukacja srodowiskowa (zob. m.in.
Theiss 1 Winiarski, 2011; Winiarski, 1992, 2000), ale takze w pracach poswigconych
miedzykulturowej kondycji spolecznej, przestrzeni zycia jednostek, edukacji lokalnej
I miedzykulturowej (zob. m.in. Grzybowski i Idzikowski, 2018, Nikitorowicz, 20009;
Nikitorowicz, Muszynska | Bo¢winska-Kiluk, 2014; Nikitorowicz i Sobecki, 1999) oraz wokot
koncepcji pedagogiki miejsca i jej odmian — pedagogiki miejsca wspolnego, miejsca | pamigci
— pamigciomiejsca 1 eduwidma (zob. Majchrzak-Ptak, 2021; Mendel, 2006a, 2006b, 2006c¢,
2017, 2020a, 2020b; Mendel i Theiss, 2019). Jak konstatuje Mariusz Cichosz przedmiot
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zainteresowania — punkt wyjscia dociekan badawczych podejmowanych w obszarze pedagogiki
spotecznej, stanowi: ,,Czlowiek pozostajacy w relacji ze srodowiskiem, ktore z jednej strony
wplywa na jego funkcjonowanie, a z drugiej samo jest przez niego (cztowicka) ksztattowane”
(Cichosz, 2016, s. 181). Srodowisko jako centralna kategoria pedagogiki spotecznej
przedmiotem zainteresowan czyni analiz¢ czynnikéw procesu wychowania oraz uwiktanie
jednostki w relacje srodowiskowe thtumaczone za pomoca teorii Srodowiskowych uwarunkowan
w roznych fazach zycia czlowicka (Kawula, 2003; Theiss i Przectawska, 1996). Zdaniem
Edmunda Trempaty pedagogika spoleczna rozumiana jest zarowno jako teoria pedagogiczna,

jak i1 praktyka srodowiska. Bydgoski pedagog zwraca uwage na fakt, iz pedagogika spoteczna:
[...] koncentruje si¢ na problematyce srodowiskowych proceséw wychowawczych oraz na analizie warunkow
i czynnikow umozliwiajacych zaspokojenie potrzeb rozwojowych cztowieka, a przede wszystkim
w roznorodnych sytuacjach zyciowych i formach dziatalnosci (w zabawie, uczeniu si¢, pracy wypoczynku)
oraz w innych formach aktywnosci, majacych swe miejsce W Srodowisku lokalnym, a takze ponadlokalnym
(Trempata, 1997, s. 10).

Kategoria przestrzeni edukacyjnej, wpisujaca si¢ W paradygmat spoteczno-przestrzenny nauk

spotecznych, poszerza w stosunku do orientacji sSrodowiskowej pole badawczych poszukiwan
0 aspekt sprawczego, zaangazowanego podmiotu (Cichosz, 2016). Jak zauwaza Teresa
Parczewska: ,,Przestrzen i miejsce to pojecia, ktore znamy z codziennych doswiadczen, sg one
zasadniczymi sktadnikami naszego $wiata; uwazamy je za oczywiste. Kiedy jednak zaczynamy
si¢ nad nimi zastanawia¢, odczuwamy pewna trudno$¢ w ich definiowaniu” (2015, s. 122).
Na famach niniejszej pracy konceptualizacje teoretyczng pojecia uzna¢ mozna za probe
zmierzenia si¢ z tym wyzwaniem, nie roszczac sobie prawa do ostatecznego rozstrzygnigcia,
atym samym pozostawiajac otwarte pole do refleksji pedagogicznej. W tym celu siggnigto
do réznorodnych uje¢ definicyjnych i konceptualnych przestrzeni edukacyjnej na tamach
literatury.

Nad wyzwaniem rozroznienia pojecia Srodowiska oraz przestrzeni pochylita si¢ Anna
Przectawska. Wedlug badaczki pojecie Srodowiska bardziej zadomowito si¢ w refleksji
pedagogicznej, odnoszac si¢ do zamknietego kregu, natomiast przestrzen, bardziej popularna
W rozwazaniach socjologdw, jest otwarta, rozposciera si¢ pomigdzy perspektywa mikro oraz
makro. Przestrzen jest pojeciem szerszym anizeli srodowisko. Przestrzen stanowi W pewnym
sensie punkt zrodlowy, z ktéorego wywodzi si¢ srodowisko wychowawcze. Pedagozka zauwaza,
iz chcgc mowic 0 przestrzeni zycia czlowieka, analiza odnosi si¢ nie do jednej, lecz wielu

przestrzeni (Przectawska, 2000).

Los czlowieka ksztattuje si¢ na przecigciu réoznych wymiardow przestrzeni. Jest 10 przestrzen fizyczna,

spoteczna, temporalna (tu szczegélne miejsce zajmuje przestrzen historyczna), przestrzen symboliczna,

33



psychologiczna, coraz wigkszego znaczenia nabiera przestrzen informatyczna, istnieje przestrzen moralna,
jest tez przestrzen, ktora nazwalam przestrzenig transcendencji. Zmiany powstajace W wyniku rozwoju
cywilizacji i przeobrazen spotecznych zachodza w obrebie kazdej z tych przestrzeni, a takze w proporcjach

ksztattujacych relacje migdzy tymi przestrzeniami (Przectawska, 2000, s. 76).

Przectawska dla okreslenia trzech kategorii czasu — przeszioSci, terazniejszosci oraz
przysztosci, postuzyla si¢ okresSleniem ,temporalnej przestrzeni zycia czlowieka”
(Przectawska, 2000, s 78). Jako uzupelienie mys$li badaczki potraktowa¢ mozna stowa
Wiestawa Rogalskiego:

Tworzenie przestrzeni czy czasoprzestrzeni jest tworzeniem pewnej sytuacji, czy zbioru warunkow,

w ktorych cztowiek z cztowiekiem pozostaje w symetrycznym dialogu, w uktadzie demokratycznym.

Kategoria ,,pomiedzy” daje si¢ wypetni¢, gdy ma si¢ §wiadomos¢ ,,pomigdzy” i gdy ma si¢ $wiadomo$é

przestrzeni kultury (Rogalski, 2000, s. 179).

Wielowymiarowe ujgcie przestrzeni | miejsca szkoty proponuje Aleksander Nalaskowski.
Dla torunskiego pedagoga szkota jawi si¢ jako repetytorium metafor — miejsce spotkan, plac
gry, teatr, §wiatynia, koszary, rodzina, fabryka az w koncu amalgamat znaczen (Nalaskowski,
2002). Przestrzen i miejsce jako przedmiot namystu pedagogicznego, mimo niewatpliwego
bogactwa przedstawien spacjalnosci wcigz pozostaje zagadnieniem mato uporzadkowanym,
awrgcz — jak stwierdza badacz — jest to materia ,,w pedagogice mato wcigz obecna”
(Nalaskowski, 2002, s. 9). Przestrzen edukacyjna jest waznym elementem namystu nad
edukacja, lecz jak konstatuje badacz: ,,Sprowadzenie kwestii przestrzeni na grunt edukacji,
a zatem proba okreslenia przestrzeni edukacji nie jest przez to zadaniem prostym. Tutaj moga
si¢ bowiem rozmija¢ koncepcje filozofow, psychologdéw i architektow. Moga si¢ mieszac
i naktada¢ znaczenia” (Nalaskowski, 2002, s. 15).

Jak podkresla Janusz Surzykiewicz wyrdznia si¢ dwie zasadnicze koncepcje przestrzeni
spolecznej — sg nimi przestrzen absolutna oraz przestrzen relatywistyczna. U podstaw pierwszej
z nich — przestrzeni absolutnej, lezy przekonanie 0 dualizmie przestrzeni oraz ciata cztowieka.
Przestrzen spoleczna rozumiana w perspektywie absolutnej to przestrzen ,,spoteczno-
geograficzno-infrastrukturalna”. Przedmiotem jej zainteresowania sa przede wszystkim:
,materialne i obiektywne warunki oraz ramy zycia W danym obszarze” (m.in. takie jak dane
dotyczace mieszkancéw, ich sytuacji socjalnej, ekonomicznej, mieszkaniowej), ktore
w wickszosci sg mierzalne za pomocg badan iloSciowych. Do obszarow przestrzeni
edukacyjnej zaliczy¢é mozna: sale szkolng i przedszkolng z zapleczem dydaktycznym,
pomieszczenia poza salg lekcyjna, pomieszczenia dla nauczycieli i personelu; przestrzen
0 charakterze integracyjnym (m.in. pracownie, $wietlica, stotowka), przestrzen rekreacyjng;

srodowiska zewnetrzne, takie jak ogrod przedszkolny, plac zabaw, boisko, droga do placowki;
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srodowiska na zewnatrz — $rodowiska lokalne, do ktorych zaliczaja si¢ m.in. instytucje
uzytecznos$ci publicznej, spotecznosci, stowarzyszenia, zaktad pracy (Andrzejewska, 2018;
Kuzma, 2012; Zawada, 2013). Z kolei przestrzen relatywistyczna ogniskuje sie wokoét jej
wzglednego, ,,zorientowanego podmiotowo” rozumienia. Jak eksplikuje Surzykiewicz: ,,Przez
przestrzen rozumie si¢ tu przede wszystkim zwiazki i réozne ptynne powiagzania w zakresie
zalezno$ci sit 1 struktur zwigzkow. Natomiast konstytucja przestrzeni ma charakter
intersubiektywny, zwigzany z praktycznym dziataniem 0 wymiarze historyczno-biograficznym
i symbolicznym” (Surzykiewicz, 2010, s. 211).

Pojecie ,,przestrzen edukacyjna” do nauk pedagogicznych wprowadzit Wojciech
Pasterniak, monografig 0 tym samym tytule (Pasterniak, 1995). Trud semantycznego uscislenia
tego terminu badacz okresla mianem syzyfowego, wszak, jak stusznie zauwaza, przestrzen
edukacyjna: ,,[...] moze by¢ opisywana z punktu widzenia wielu paradygmatow badan
pedagogicznych, stad wynikajg trudno$ci tegoz opisu i mozliwe nieporozumienia W tym
wzgledzie” (Pasterniak, 1999a, s. 77). Pasterniak, dokonujac definicji przestrzeni edukacyjnej,
przyjmuje jako centralng perspektywe aksjologiczng jej ogladu (Pasterniak, 1995, 1999a,
1999b). Badacz okresla przestrzen edukacyjng jako forme¢ czasoprzestrzeni odnoszacg si¢ do
zycia czlowieka W jego roznorodnych planach, a sa nimi — jak zaznacza autor: szkota,
instytucje, ale i jego codzienno$¢ — ,,zycie” (Pasterniak, 1995, s. 9). Zdaniem Pasterniaka
przestrzen edukacyjna jest przykladem wytworu kultury, stad tez jest uwarunkowana jak
Kultura — tak historycznie, jak spotecznie, materialnie, ale i — jak podkresla Pasterniak
— $wiadomosciowo (Pasterniak, 1999b). Postugujac si¢ terminem ukutym przez Arthura
Koestlera, uznaje przestrzen edukacyjna, a wtasciwie przestrzenie edukacyjne, jako holony,
a zatem jako ,,cze$¢ wiekszej (doskonalszej) catosci” (Pasterniak, 1999b, s. 70) — cato$¢ ,,sama
W sobie” (Pasterniak, 1999a, s.77). Pasterniak definiuje przestrzen edukacyjng jako:
»semantyczng rzeczywistosci myslowa sktadajaca si¢ z sadow dyrektywnych i normatywnych
wskazujacych na wartosci” (1999b, s. 78), tym samym rdznicuje ja z wiedzg 0 przestrzeni.
Zdaniem badacza wartos$ci nie tylko stanowig istote przestrzeni edukacyjnej, ale uznaje je za jej
zasadniczy atrybut i wyréznik wzgledem innych przestrzeni (Pasterniak, 1999b). Pasterniak
wskazuje, iz jest ona ,,odpowiednio” nasycona aksjologicznie, gdyz zdaniem badacza ,,warto$ci
nie da si¢ oddzieli¢ od wiedzy” (1995, s. 10-17). Stwierdzi wrecz, iz: ,,przestrzen edukacyjna
jest zawsze przestrzenig aksjologiczng” (Pasterniak, 1995, s. 24). Zdaniem Pasterniaka
przestrzen edukacyjna nasycona jest warto$ciami samoistnymi i niesamoistnymi. Warto$ci
niesamoistne —w jego rozumieniu uwarunkowane antropologicznie, ale takze bgdace holonami,

ustalajg plaszczyzny przestrzeni edukacyjnej — zadanej, globalnej, lokalnej i danej. Filozof
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edukacji wyodrebnia przestrzen edukacyjng wewnetrzng — psychiczng i duchowa oraz
przestrzen edukacyjng zewnetrzng, ktora obejmuje $wiat kultury wraz z jej wytworami, $wiat

spoleczny oraz otaczajgca cztowieka natura (Pasterniak, 1995). Jak zauwaza badacz:

W przestrzeni edukacyjnej ucznia znajduja si¢ — obok nauczyciela i tresci ksztatcenia — kulturowe czynniki
spoteczne, kultura spoteczna. Jej no$nikiem jest rodzina, najblizsza zbiorowo$¢ uczniowska, a takze rézne
wytwory kultury, takie jak na przyklad: telewizja, ksiazka, film itp. Oraz r6zne formy uczestnictwa w kulturze
(np. uczestnictwo w zyciu sportowym, religijnym, artystycznym itp.). Mozna powiedzie¢, ze W uczniowskiej
przestrzeni edukacyjnej styka si¢ uczen — podobnie jak nauczyciel — z kulturg materialna, spoteczng i duchowa
(Pasterniak, 1999b, s. 81).

Pasterniak zwraca uwage na kulturowe czynniki spoleczne zakotwiczone za posrednictwem
przestrzeni edukacyjnej. Roland Meighan nazywa szkolny uktad przestrzenny wprost:
,»ukrytym programem budynkow szkolnych” (Meighan, 1993, s. 85), za§ Urszula Wroblewska
stwierdza, iz: ,budynek szkolny sam w sobie juz jest komunikatem” (Wroblewska, 2021,
s.109). Z hidden curriculum kategori¢ przestrzeni kojarzy takze Justyna Nowotniak,
stwierdzajac, iz: ,,Kategoria przestrzeni wprowadza wigc d0 rozwazan 0 kulturze szkoly
nieoczekiwanie nowg jako$¢: uruchamia spér 0 uniwersalia, i to w bardzo wielu kontekstach”
(Nowotniak, 2021, s. 81).

Podobnie jak Wojciech Pasterniak, do koncepcji Kena Wilbera odnosi si¢ takze
Wilodzimierz Prokopiuk. Pedagog podkresla, iz kategoria przestrzeni, odnoszaca si¢ zarOwno
do $swiata materialnego, jak i idealnego, ma charakter filozoficzny i atrybutywny. Autor
proponuje trzy warianty rozumienia przestrzeni edukacyjnej, zamiennie okresla ja mianem
przestrzeni wychowawczej (Prokopiuk, 2009). Pierwszy wariant stanowi: ,,Srodowisko
w $rodowisku”, ktore wspottworza szkota, klasa dom, ale i podworko®, obszar wokot — wsi,
miasta, dzielnicy, a nawet ulica. Jako jednostke strukturalng przestrzeni uznaje spoteczne

zasoby, ktore funkcjonuja w ramach wspolpracy instytucji edukacji, kultury czy zdrowia.

4 Szeroko zagadnienie przestrzeni podworka podjeta Agnieszka Janik [zob. A. Janik. (2021). Podwdrkowe
przestrzenie i miejsca zabaw. Studium pedagogiczno-kulturowe. Wroctaw: Instytut Pedagogiki Uniwersytetu
Wroctawskiego]. Jeszcze ciekawiej przestrzen ta zaistniata w unikalny projekcie rewitalizacji, opisanym
w monografii Anity Gulczynskiej i Mariusza Granosika (2023), Male rewitalizacje podworek. Spoteczno-
pedagogiczne badania-dziatania. Wydawnictwo Uniwersytetu L.odzkiego. Z opisu publikacji: Ksigzka powstata
W efekcie teoretyzacji procesu trojstronnego (akademia /studenci + milodzi mieszkancy miejskich
defaworyzowanych sgsiedztw + pracownicy instytucji zaangazowanych W system wsparcia mieszkancow takich
miejsc) wspottworzenia przestrzeni miejsca zycia W przebiegu partycypacyjnego badania-dziatania (PAR)
prowadzonego w latach 2018-2021. W jego genezie uwidacznia sie zwigzek prac teoretycznych z klinicznym
praktykowaniem i edukacjq akademickq, charakterystyczny dla dzialan teoriotwérczych W {édzkim modelu
rozwoju pracy spofecznej [https://sklep.architekci.pl/male-rewitalizacje-podworek-spoleczno-pedagogiczne-
badania-dzialania.html, dostep: 15.02.2023]. Warto podkresli¢, ze wspotczesne podejscie do rewitalizacji bardzo
silnie akcentuje zmiang¢ jako$ci zycia mieszkancow i realizacj¢ celow spolecznych poprzez rekonstrukcje
przestrzeni zycia tych mieszkancow w powiazaniu z przemys$lanymi, dostosowanymi do lokalnych potrzeb
dziataniami socjalnymi (Ustawa z dnia 9 pazdziernika 2015 r. o rewitalizacji, Dz.U. 2015 poz. 1777).
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Kolejny wariant wyodrgbniony przez Prokopiuka odnosi si¢ do pedagogicznie
usankcjonowanego obrazu zycia cztowieka odpowiadajacego oczekiwaniom spotecznym.
Zkolei trzecia odstona przestrzeni edukacyjnej W jego rozumieniu obejmuje: ,,siec
powigzanych zdarzen pedagogicznych” — fenomen spotkania dziatania/wspoétdziatania (2009,
s. 153), budowanych na podstawie sieci relacji spotecznych obejmujacej podmioty
indywidualne oraz zbiorowe realizujace wychowanie naturalne oraz celowe. Prokopiuk
podkre$la dwoisto$¢ przestrzeni wychowania, dialogowy charakter jej tworzenia
| wspotdziatania W niej jej podmiotow. Jako wlasciwos$ci przestrzeni edukacyjnej wskazuje jej
cato$ciowos¢, heterogeniczno$é, elastycznos$é, niestabilnos¢. Wskazuje, iz konstytuuje si¢ ona
w procesie dyferencjacji oraz integracji w wyniku dziatan instytucjonalnych, a wigc odgornych
lub tez oddolnych jako rezultat aktywnosci wychowankow (Prokopiuk, 2009, s. 157-159).

W literaturze przedmiotu przestrzen edukacyjna bywa definiowana jako obszar relacji
zachodzacych pomigdzy uczestnikami (i obiektami) proceséw edukacyjnych (Marcinkowski
i Swiniarski, 2021; Michalik, 2006). Marian Marcinkowski i Janusz Swiniarski charakteryzuja
przestrzen edukacyjng W perspektywie jej czterech wymiardw oraz odpowiadajacychim
elementom oraz uniwersalnym uwarunkowaniom, a sa nimi: dtugo$¢ edukacji — socjomasa
edukacji i odpowiadajace jej materialne przyczyny przestrzeni edukacyjnej (dane iloSciowe
I jakosciowe 0 uczniach, nauczycielach oraz przedstawicielach nauki), szeroko$¢ edukacji
— socjoenergia edukacji w odniesieniu do jej dostepnos$ci oraz efektow, wysokosé lub glebokos¢
edukacji — socjostruktura edukacji regulowana przez przyczyng¢ formalng (np. poziom edukacji,
tj. podstawowy, sredni, wyzszy), a takze kierunek zmian edukacyjnych — socjokultura edukacji
stanowigca odpowiedZz na mozliwe przeobrazenia W obrebie przestrzeni edukacyjnej, ale
i wypadkowa wiodacych wartoéci (Marcinkowski i Swiniarski, 2021).

Jolanta Andrzejewska i Iwona Zwierzchowska ujmuja przestrzen jako: ,,uktad warunkow
podmiotowego istnienia jednostek” (Andrzejewska i Zwierzchowska, 2015, s. 99). Badaczki
definiujg przestrzen edukacyjng w perspektywie koncepcji dekaderu (dziesigcioscianu)
edukacyjnego autorstwa Zbigniewa Kwiecinskiego (Andrzejewska i Zwierzchowska, 2015,
s. 100, 2017, s. 67). Odnoszac si¢ do konceptu Kwiecinskiego, eksplikuja, iz: ,,przestrzen
edukacyjna jest przestrzenia, W ktorej dokonujg si¢ procesy wychowania, ksztalcenia, uczenia
si¢, personalizacji, socjalizacji, kolektywizacji, profesjonalizacji, inkulturacji, etatyzacji,
humanizacji, globalizacji i hominizacji” (Andrzejewska i Zwierzchowska, 2015, s. 100;
Andrzejewska 1 Zwierzchowska, 2017, s. 67). Dziesigcio$cian potraktowa¢ mozna
symbolicznie jako papierek lakmusowy w ocenie, na ile zagadnienie przestrzeni i miejsca

wpisuje sie W przedmiot zainteresowania pedagogiki, ale takze pewien pryzmat problemowy,
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gdyz ukazuje procesy skladajace si¢ na edukacje W jej znaczeniu sensu largo. Edukacja
zdaniem Zbigniewa Kwiecinskiego to: ,,0g0t czynnosci prowadzenia drugiego cztowieka i jego
wilasnej aktywnoS$ci W osigganiu petnych i swoistych dlan mozliwosci, jak tez ogdt wptywow
i funkcji ustanawiajgcych i regulujacych osobowosé¢ cztowieka i jego zachowanie, w relacji
do innych ludzi i wobec $wiata” (Kwiecinski, 1996, s. 38). W polach $cian dekaderu obok
globalizacji i socjalizacji wpisane sg takze takie procesy jak: etatyzacja, nacjonalizacja,
kolektywizacja, polityzacja i biurokratyzacja, inkulturacja i jurydyfikacja, ksztalcenie
| humanizacja oraz hominizacja (Kwiecinski, 1996), ukazujace ztozono$¢ kategorii edukacji.
Procesy te narazone sg na réznorodne zakltocenia i znieksztalcenia wyrazone w ich braku,
niedoborze lub nadmiarze. Analogi¢ do wspomnianej przez pedagoga relacyjnosci edukacji
—wobec innych ludzi oraz wobec $wiata, odnalez¢é mozna W taczacym si¢ zZ przestrzenig
tancuchu antagonistycznych asocjacji: przestrzeni wspotbycia i przestrzeni wykluczenia, homo
munitus i homo faber, centrow i peryferii, otwarcia (si¢) | zamknigcia (si¢) W — zakorzenieniu
I wykorzenieniu, miejscach i nie-miejscach, by wymieni¢ cho¢ kilka. Podobng enumeracj¢
antagonizmoéw charakteryzujacych przestrzen edukacyjng zaproponowata Kamila Lorek.
Pedagozka okres$la przestrzen edukacyjng jako zmienng i niezmienna, stalg i przemieniajaca
sig, trwala, ale i przemijajgcg zarazem. Stwierdza, iz jest ona: ,,[...] teoretyczng ideg okreslajaca
sfer¢ teorii naukowych i symboli kulturowych najcenniejszych spolecznie, to system
uniwersalnych znaczen | ponadczasowych symboli majacych miano kulturowo najwyzszych”
(Lorek, 2013, s. 68). Z kolei Jerzy Nikitorowicz podkres$la polaryzacje, biegunowo$é
przestrzeni wspolczesnego zycia, rozciggajacg si¢ 0od globalizacji az po jej wymiar lokalny
(Nikitorowicz, 2009). Opozycje W definicyjnych ujeciach Kkategorii przestrzeni nie
sg bynajmniej odosobnione. Siegaja po nie takze literaturoznawcy i kulturoznawcy, czego
przyktadem moze by¢ kontekstualizacja przestrzeni dokonana przez Henryka Markiewicza,
ktory usystematyzowat myslenie 0 niej za pomoca dychotomii: analogia — fantastyka, ujgcie
ilosciowe — ujecia sensoryczne i jakosciowe, uporzadkowanie — chaotyczno$é, szczegdlowosé
— pobieznos¢, panoramiczno$¢ — wycinkowo$¢, wieloaspektowos¢ — jednoaspektowosc,
wlasciwos$ci trwate — whasciwosci chwilowe, statyka — kinestetyka, ujgcia neutralne — ujecia
waloryzujace, ujecia konstytucyjne — ujecia interpretacyjne (Markiewicz, 1996).

Na mglisto$¢ i nicostro$¢ znaczeniowg terminu ,,przestrzen edukacyjna” zwraca takze
uwage Irina Surina. Przestrzen edukacyjna to pojecie nosne znaczeniowo, stad tez wystepuje
w roznorodnych kontekstach dziedzinowych, ale takze — jak zauwaza badaczka — jest
niefrasobliwie traktowane jako dublet semantyczny takich poje¢ jak: §rodowisko edukacyjne

czy pole edukacyjne. Surina uznaje stwierdzenie, iz mianem przestrzeni edukacyjnej okresli¢
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mozna takg przestrzen, w ktorej to rozgrywaja si¢ procesy edukacyjne, za zbyt lapidarne (2010).
Tym samym opisuje ja jako: ,,[...] wzglednie racjonalng jednolita konstrukcj¢ uporzadkowania
zycia spotecznego, dzialalnoSci spotecznej opartej na subiektywno-obiektywnej percepcji
rzeczywisto$ci spotecznej, u podstaw ktorej znajduje si¢ system szkolnictwa i dziatalno$¢
edukacyjna, ktorej gldéwnym celem jest ksztaltowanie osobowos$ci” (Surina, 2010, s. 14).
W podejsciu Suriny do$¢ wyraznie zaznacza si¢ komponent obiektywizacji przestrzeni
edukacyjnej. Punktem wyjscia czynigc koncepcje spotecznego konstruowania rzeczywistosci
Petera Bergera oraz Thomasa Luckmanna, badaczka podejmuje si¢ proby deskrypcji
przestrzeni edukacyjnej. Poziomy przestrzeni edukacyjnej Surina czyni pierwszymi
z jej deskryptoréw. W tej perspektywie przestrzen edukacyjng autorka traktuje jako spojng
strukture, ktora wspottworzg przestrzen osobista, grupowa oraz instytucjonalna. Tym samym
pedagozka eksponuje dualny charakter przestrzeni edukacyjnej, ktora z jednej strony jawi sie
jako nosnik subiektywnych i abstrakcyjnych znaczen, za$ z drugiej jej ksztalt reguluja
obiektywne, formalne wymagania i regulacje. O charakterze przestrzeni edukacyjnej stanowi
takze jej struktura, ktora wspoitworza: infrastruktura edukacyjna, instytucje, systemy
edukacyjne, edukacja rozumiana jako instytucja spoleczna, standardy ksztalcenia, grupy
spoteczne zaangazowane W dziatalno$¢ edukacyjng, rynek edukacyjny, ale i wzajemne
oddzialywanie elementéw przestrzeni. Surina uznaje strukture¢ przestrzeni edukacyjnej za
jednolity twor, gdyz poszczeg6lne jej elementy sa wobec siebie koherentne, a takze zwraca
uwage Nna jej zmienno$¢ wraz z procesami globalizacji. Jako kolejnym z deskryptorow badaczka
postuguje si¢ wzajemnoscig oddziatywan, wyodrebniajac dwa rodzaje sfer czasowych
—wiekowe w odniesieniu do poszczegdlnych etapéw edukacji oraz regionalne — bedace
odzwierciedleniem charakteru zycia spoteczno-kulturowego typowego dla danego,
wyodrgbnionego obszaru dzialan edukacyjnych. Surina wymienia nast¢pujace wiasciwosci
przestrzeni  edukacyjnej:  wielowymiarowo$¢,  heterogeniczno$¢  (niejednorodnoscé),
temporalnos$¢, wzgledng ciagglos$¢ (istnienie W okreslonym czasie), przecigglos¢ (korelowanie
instytucji w okreslonym porzadku), nasycenie (wartoSciowanie), asymetrycznosc,
asymilacyjno$¢, ztozonos¢, otwartos¢, nieliniowo$¢, sensytywnos¢ (wrazliwo$¢ na zmiany
spoteczne), konformistyczno$¢ edukacyjna, niestabilno$¢, zintegrowanie 1 wewnetrzna
dyferencyjnos¢, wielopoziomowos¢, sterownos¢ (Surina, 2010).

Barbara Myrdzik okresla przestrzen edukacyjng jako pojecie transdyscyplinarne,
wielowymiarowe, ale takze jako: ,,przestrzen pogranicza roznych dyscyplin naukowych, ktore
wzbogacaja 1 modyfikuja dziedzing edukacji” (2015, s. 22). Pogranicze jako miejsce styku

obfituje w bogactwo roznorodnosci. Badaczka, postugujac sie¢ metaforg transtekstualne;
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,»wedrowki pojec”, ich przenikania i przemieszania ponad dziedzinami ukuta przez Mieke Bal,
uznaje przestrzen edukacyjng za ,,wedrujace pojecie”. Jak konstatuje Myrdzik, przestrzen
edukacyjna ,,[...] 10 pojecie, ktore rozwija si¢, zagarniajac coraz wigksze obszary, takze
wirtualng przestrzen jako plaszczyzne organizacji procesu edukacyjnego” (2015, s. 13).
Podobnie jak Surina, Myrdzik definicje przestrzeni edukacyjnej jako miejsca dokonywania si¢
procesow edukacyjnych uznaje za zbyt ogolna, ale i wrecz tautologiczng. Polonistka zauwaza,
iz: ,,Przestrzen edukacyjna bezposrednio wigze si¢ z filozofig przestrzeni, nowym ujeciem
regionalizmu, pedagogika miejsca, aksjologia przestrzeni, socjologia, psychologia oraz
z dyscyplinami szczegdlowymi, jak: literaturoznawstwo (geopoetyka), jezykoznawstwo
(przestrzen jgzyka), miedioznawstwo I innymi” (Myrdzik, 2015, s. 14). Przestrzen edukacyjna
moze by¢ rozumiana zardwno jako otwarta przestrzen doswiadczenia, przestrzen relacji, ktore
majg miejsce Na plaszczyznie indywidualnej oraz interpersonalnej, ale takze specyficznej
relacji, jaka jest relacja wychowawcza laczaca ucznia oraz nauczyciela. Przestrzen edukacyjna
zdaniem Myrdzik odnie$¢ tez mozna do ksztaltowania si¢ procesoOw spoteczno-kulturowych,
ale i jako parasolowy termin porzadkujacy ogot systemoéw edukacyjnych oraz instytucji
spotecznych (2015).

Ewa Kobylecka, wychodzac od definicji przestrzeni edukacyjnej sensu largo, a zatem
rozumiejac ja jako: ,,0g6t zjawisk obejmujacych dzialania oraz procesy stuzace wychowaniu
i ksztatceniu” (2013, s. 67), zwrécita takze uwage na jej dwa aspekty — temporalny oraz
aksjologiczny. Badaczka ujmuje przestrzen edukacyjng jako plaszczyzn¢ S$cierania
si¢ antagonizmow — ,,warto$ci I antywarto$ci”, okres$la ja takze mianem ,,terenu ambiwalencji”
(Kobytecka, 2013, s. 70). Tym samym odnosi przestrzen edukacyjng do zycia wewnetrznego
jednostki. Nawigzujac do typologii wskazanej przez Pawla Sochg, wyrdznia edukacyjne
przestrzenie duchowe oraz ich atrybuty, takie jak przestrzen transcendencji — $wiadomos$¢
i samoswiadomos¢, przestrzen prawdy — rozum i madro$¢, przestrzen mitosci — uczucia,
przestrzen dobra — moralno$¢, przestrzen transgresji — tworczos$¢, przestrzen pigkna — gust
estetyczny, przestrzen rozumienia i Sensu — $wiatopoglad (Kobyltecka, 2013).

Iwona Samborska uznaje, iz przestrzen | miejsce, stanowigce podstawowy parametr
rzeczywistosci, a takze rodzaj antropologicznej wiedzy odnosnie do uczenia si¢ $wiata W jego
roznych wymiarach, potraktowa¢ mozna jako rame interpretacyjng dla doswiadczen
egzystencjalnych  (Samborska, 2013). Przestrzen edukacyjng Samborska ujmuje
w perspektywie wspolbycia, ale i wspotidentyfikacji, wspotdysponowania, jej zdaniem stanowi
ona jeden z wymiardow przestrzeni spotecznej. Autorka proponuje, by na przestrzen zycia

dziecka spoglada¢ z dwoch koherentnych perspektyw — subiektywnej, ale i obiektywne;j.
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W perspektywie obiektywnej mie$ci si¢ przestrzen fizyczno-przyrodnicza, spoteczna,
kulturowa, a takze ta wirtualna. Z kolei w perspektywie subiektywnej przestrzeni zycia dziecka
jej oglad jest mozliwy W roli informatora, uczestnika oraz kreatora $wiata (Samborska, 2012).
Badaczka zauwaza, iz rozumienie miejsca i przestrzeni w refleksji pedagogicznej wysycona
jest wspotczynnikiem humanistycznym. Tym samym uznaje miejsca za: ,,przestrzen nasycong
ludzkim doswiadczeniem” (Samborska, 2013, s. 183). Jak zauwaza Samborska wielo$¢
definicyjnych uje¢ przestrzeni odstania szeroki zakres znaczeniowy pojecia. Mnogos¢
kontekstow, W jakich lokowana jest przestrzen, odstania przed badaczami i badaczkami szeroki
zakres mozliwosci interpretacyjnych (Samborska, 2013, s. 185). Badaczka odnosi przestrzen
edukacji zarowno do $rodowiska edukacji w jego szerokim znaczeniu, jak i do plaszczyzny
filozoficzno-hermeneutycznej wyrazajacej gotowo$é do przenikania ,,wewnetrznych swiatow”
oraz mozliwosci: ,interpretowania ich jako niepowtarzalnego tekstu” (Samborska, 2013,
s. 189). Dokonuje rowniez interesujacej konstatacji, iz przestrzen zycia wpisuje si¢ W zakres
przestrzeni edukacyjnej, stad tez konieczno$¢ jej wielowymiarowego ogladu, zaréwno
w perspektywie obiektywnej, jak i subiektywnej rzeczywistosci. Samborska postuluje,
by rzestrzen edukacyjng traktowac jako: ,,[...] calosciowa przestrzen zyciowa i rozwojowa,
nie tylko w wymiarze fizyczno-przyrodniczym, spotecznym, kulturowym i emocjonalnym, lecz
takze informacyjnym” (2013, s. 190). W rezultacie pedagozka traktuje do§wiadczanie miejsca
| przestrzeni jako cenne zrodto wiedzy tak 0 postrzeganiu, jak i rozumieniu wtasnej przestrzeni
zyciowej (Samborska, 2013). Jak podkresla: ,,Badania w tym zakresie otwieraja nowe
perspektywy w kierunku poznawania sposobow dziecigcego rozumienia siebie | Swiata oraz
siebie w $wiecie. Tego rodzaju wiedza przyczyni si¢ do lepszego projektowania przestrzeni
edukacyjnej” (Samborska, 2013, s. 191). Badaczka podjeta si¢ zbadania i opisania znaczen,
jakie dzieci przypisuja kategoriom przestrzeni oraz miejsca. Zwrocita uwage na relacje faczace
te dwie, koherentne wobec siebie kategorie, ktére mozliwe sg do uscislenia poprzez zanurzenie
si¢ W granicach $wiata zycia, ktore badaczka okre§la mianem ,,doSwiadczenia sytuacji”.
Pedagozka rozwija swoja mys$l nastgpujaco:

W doswiadczeniu znaczenie przestrzenni czesto naklada si¢ na znaczenie miejsca, jednak pojecia

te nawzajem uzupelniajg sie¢ i dopemiajg. Wyklarowanie sie miejsca W przestrzeni jest zwigzane

z sukcesywnym poznawaniem przestrzeni i nadawaniem jej znaczenia. Z przestrzenia kojarzy si¢ ruch,

a kazde zatrzymanie w ruchu umozliwia przeksztatcenie sytuacji w miejsce (Samborska, 2014, s. 272).
Samborska w doswiadczaniu przestrzeni i miejsc, rekonstrukcji przypisywanych im znaczen
I tresci upatruje nieocenionego zrodla wiedzy, ale i mozliwosci wyznaczania ram osobowego

I spotecznego $§wiata. Obie te kategorie, miejsce i przestrzen, zdaniem badaczki wspottworza
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przestrzen zycia rozumiang jako przestrzen rozwoju. Przyjmujac perspektywe spoleczno-
kulturowa uczenia si¢, odnotowuje, iz taczenie tego, O jednostkowe, bedace czgscig ludzkiej
biografii wraz z tym, co spoteczne, okresli¢ mozna mianem doswiadczenia edukacyjnego. Tym
samym traktuje doSwiadczanie przestrzeni i miejsca jako istotny komponent pedagogicznego
namystu teoretycznego, ale i impuls dla praktyki edukacyjnej (Samborska, 2014, s. 277).
Zdaniem Ewy Kochanowskiej przestrzen edukacyjna jest komponentem przestrzeni Zycia
(Kochanowska, 2013). Z kolei inna badaczka Ewa Murawska proponuje, by przestrzen
edukacyjng rozumie¢ jako wielowymiarowy, pelen antagonizmow, ale i ulegajacy cigglym
zmianom jeden z obszarow przestrzeni spolecznej (Murawska, 2013). Beata Krawiec,
odwotujac si¢ do mysli kanadyjskiego filozofa Charlesa Taylora, zaproponowata, by przestrzen
edukacyjng traktowac¢ jako: ,,[...] miejsce spotkan — agor¢ (rynek), poswiecone ustalaniu
przekonan oraz obowigzujacych rozwigzan, dotyczacych spraw o$wiaty, ksztalcenia,
nauczania” (Krawiec, 2013, s. 372). Obszar edukacyjnej agory jest terenem nie tyle stykania
si¢ rozmaitosci, ale przede wszystkim dyferencji i polemiki, za§ sama szkota
— W zaproponowanej przez badaczk¢ optyce ,.spotecznych imaginariow”, jawi si¢ jako
przestrzen topiczna (Krawiec, 2013, s. 372). Malgorzata Bednarska oraz Ewa Musiat postuluja,
by przestrzen edukacyjng postrzega¢ jako zjawisko, ktore okre§li¢ mozna jako:
,wieloptaszyznowe, dynamiczne, zmienne, o charakterze otwartym” (2013, s. 13).
Interesujace $wiatto na pojecie przestrzeni edukacyjnej rzuca podjeta przez Bronistawe
Dymarg¢ refleksja nad trzema modi $wiata w kontekScie przestrzeni zycia dziecka i jego
swiatow. Podejmujac namyst nad przestrzenig szkoty i przestrzeni zycia dziecka, badaczka
siega po koncepcj¢ Rollo Maya oraz egzystencjalnych analitykow. Tym samym pedagozka
wyréznia trzy aspekty bycia-w swiecie: Umwelt, Mitwelt oraz Eigenwelt (Dymara, 1998, s. 81).
Pierwszy z nich, Umwelt, odnosi si¢ do swiata wokot rozumianego jako otoczenie, sSrodowisko
wraz z jego atrybutami. To, jak thumaczy, May: ,,rzeczywisto$¢ obiektow dookota nas” (May,
1995, s. 159). Mitwelt obejmuje relacje ze swiatem w odniesieniu do bycia wsrod ludzi
i Z ludzmi, to: ,.$wiat wzajemnych relacji pomiedzy ludzmi” (May, 1995, s. 160). Z kolei
Eigenwelt oznacza bycie z sobg samym, relacje wewnetrzne — ,,wlasny $wiat” (May, 1995,
s. 162). Zdaniem R. Maya te trzy modi $wiata nie konkuruja ze soba, lecz tworza spdjng
mozliwo$¢ rownoczesnego bycia-w s$wiecie (May, 1995). Jak zauwaza Dymara dla
definicyjnego ujecia pojecia przestrzeni konieczna jest jego kontekstualizacja, usytuowanie
W optyce przypisywanych mu znaczen oraz sensOw, CO Czyni z niego pojecie wieloznaczne

I wielowymiarowe (Dymara, 1998).
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Na ewolucj¢ pojecia przestrzeni, poczawszy 0d potocznego rozumienia jej w wymiarze
stricte terytorialnym, geograficznym az po rozlegto$¢ i1 de facto ,,bezprzestrzennosc”
przestrzeni teleinformatycznej — cyberprzestrzeni, zwraca uwage Kamila Osip. Relacje miejsca
oraz przestrzeni ttumaczy, zakreslajac analogie: ,,Najprosciej ujmujac t¢ zalezno$¢, mozna
powiedzie¢, ze «sasiedztwo» tak si¢ ma do «lokalnos$ci» jak «miejsce» do przestrzeni” (Osip,
2013, s. 431). Tym samym uznaje, iz przestrzeni nie mozna zredukowac¢ jedynie do prostej
determinanty fizycznej. Wymyka si¢ ona definicyjnemu opisowi, jednak daje si¢ opisac przez
wymiar relacyjny i kontekstualny (Osip, 2013).

Wymiar wirtualny przestrzeni edukacyjnej wybrzmiewa takze W ujgciu zaproponowanym
przez Jozefa Kuzme. Pedagog, kreslac koncepcje scholiologii — nauki o szkole, wyodrebnit
podstawowe przestrzenie edukacyjne nowoczesnej szkoly: przestrzen wewnatrzszkolng
rozumiang szeroko jako edukacja szkolna, przestrzen pozaszkolna, na ktora sktadaja si¢ natura,
kultura oraz $rodowisko spoleczne, a takze przestrzen medialng — edukacj¢ wirtualng.
Przestrzenie te, jako koherentne ekwiwalenty przestrzeni edukacyjnej, organizuje proces
konwergencji: ,,[...] polegajacy na wzajemnym przenikaniu, scalaniu i wzmacnianiu
elementarnych idei, wartosci, innowacji i informacji, ktory prowadzi do pogl¢bionej analizy
I kreuje proces ich syntezy. Dzigki temu mozliwy jest synergiczny efekt, ktory w rezultacie
sktada si¢ na nowe jakoSciowe efekty, holistycznie postrzeganego procesu edukacji dzieci
I mtodziezy” (Kuzma, 2021, s. 43-44).

Izabela Zawada postrzega przestrzen edukacyjng jako aren¢ edukacyjnych dziatan, ktore
majg za nadrzedny cel ksztalttowanie i rozwijanie osobowosci. W ujeciu badaczki przestrzen
edukacyjna obejmuje dziatania edukacyjne, ale i przedmioty, stosunki miedzyludzkie
regulowane tak przez system o$wiatowy, jak przez dziatajace w niej osoby oraz ich potrzeby
(Zawada, 2013). Z kolei zdaniem Jadwigi Izdebskiej mozliwe sa rdézne sposoby ogladu
przestrzeni rozumianej jako trojwymiarowa, ale i tez nieograniczona rozciaggtos¢. Teoretyczne
ujecia przestrzeni typologizuje jako metaforyczne, a zatem takie, ktore pozwalajg zréznicowaé
przestrzen geometryczng oraz przestrzen spoteczna, ale takze ekologiczne oraz kulturowe.
Badaczka podkres$la dynamiczny charakter przestrzeni, ktéra w swoich ramach miesci zarowno
stany rzeczy, ale takze — podobnie jak Zawada — autorka wlicza w nig takze ludzkie cele,
dazenia i dziatania (Izdebska, 2015).

Na szeroki zakres tresSciowy pojecia przestrzeni edukacyjnej zwraca takze uwage Edyta
Wojcicka. Filolozka wyrdznia dwie perspektywy — indywidualng oraz spoteczna, tworzace
przestrzen edukacyjng. Z perspektywy przedmiotu niniejszych dociekan szczegodlnie wazka

zdaje si¢ perspektywa indywidualna, gdyz stanowi ona ,przestrzen doswiadczenia”,
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pozwalajaca na uczenie (si¢) siebie — ,,bycia sobg tu i teraz oraz w przysztosci” (Wojcicka,
2020, s. 292-293). Edukacyjng przestrzen indywidualng wspottworza zarowno przestrzenne
obiekty materialne, fizyczne, jak i ptaszczyzna mentalna, na ktorg sktada sie — jak wylicza
autorka — wiedza i umiecjetnosci, $wiat warto$ci i kultury, kompetencje kulturowe,
$wiatopoglad, a zatem postawy i przekonania. W granicach przestrzeni edukacyjnej, obok
budynku szkoly, przedszkola, sali lekcyjnej, miesci¢ si¢ moze takze dom, strych, przestrzen
miejska, taka jak park, skwer, przestrzen instytucji kultury — Kina, teatru, ale i tekstu kultury
—np. ksigzki (Wojcicka, 2020).

Przestrzen mentalna i spoteczna bliska jest pojeciu srodowiska niewidzialnego ukutego
przez Helen¢ Radlinska. Niewidzialne $rodowisko odnosi si¢ do tego, cO wewngtrzne
— ,,0s0bistego materiatu”, ,,intymnego $wiata”, tego, CO jest ,,definicja i rozumieniem wiasnej
sytuacji” (Sroczynski, 2006, s. 81), ale i spotecznego status quo. Lech Witkowski podkresla
dwoisto$¢ tegoz pojecia, podkreslajac perspektywe obiektywna ogladu $Srodowiska
niewidzialnego, podkreslajac ,,istnienie kultury poza zakresem dostepnym jednostce” (2014,
S. 111-118). Zdaniem Radlinskiej $rodowisko niewidzialne obejmuje ,,warto$ci, wierzenia,
normy, wzory kultury, tradycje zachowan codziennych, i od$wigtnych, stowem, calg sfere
wspotwyznaczajaca, poza czynnikami materialnymi, kondycj¢ jednostki, funkcjonowanie grup
ludzkich (np. zespotu pracownikdéw szkoty), zbiorowosci (osiedla, rejonu szkoty), instytucji
(szkoty)” (Radlinska, 1961, s. 34). To, co sktada si¢ na niewidzialne §rodowisko — a zatem
przekonania, wierzenia, emocjonalne nastawienie, zwyczaje, tradycje — ma istotne znaczenie
dla procesdow wychowania i wartoSciowania otaczajgcej rzeczywistosci (Radlinska, 1935).
Ryszard Parzgcki zaznacza, iz termin przestrzen jako pojecie obszerne i heterogeniczne odnosi
si¢ W duzej mierze do ,,przestrzeni spotecznej”, nie jedynie do ,,geograficzno-biologicznego”
otoczenia cztowieka. Przestrzen jest terminem szerszym anizeli miejsce, zdaniem autora
migejsce jest ,,ograniczonym wycinkiem przestrzeni” (Parzecki, 2021, s. 211-212). Na spoteczny
charakter przestrzeni edukacyjnej zwraca uwage takze Wiktor Ztobicki, stwierdzajac,
1z: ,,Z pedagogicznego punktu widzenia istotna dla rozumienia poj¢cia przestrzeni edukacyjnej
wydaje si¢ by¢ perspektywa podmiotu pozostajagcego W roznorodnych, skutkujacych jego
rozwojem, relacjach z otoczeniem spotecznym” (Ztobicki, 2013, s. 9).

Przestrzen edukacyjna rozpatrywana W szerokim znaczeniu jako europejska przestrzen
edukacyjna jest dynamiczna, poddawana nieustannym przemianom, udoskonalana,
ale i unifikowana, tak by mogta stuzy¢ rozwojowi kazdego cztowieka i realizacji czterech

filarow edukacji Jacques’a Delorsa (Swiniarski, 2013). Zgodnie z definicja zaproponowana
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przez Organizacj¢ Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (ang. Organisation for Economic

Cooperation and Development — OECD) przestrzen edukacyjng rozumie¢ mozna jako:
[...] przestrzen fizyczna, ktora wspiera wielorakie i zr6znicowane programy i pedagogiki nauczania
i uczenia si¢, W tym takie, ktore wykorzystuja wspotczesne technologie, taka, ktora demonstruje
optymalne i efektywne kosztowo wykorzystanie i uzycie budynkow, taka, ktoéra funkcjonuje w harmonii
ze $rodowiskiem naturalnym, taka, ktora zacheca do spolecznej partycypacji, zapewniajac zdrowe,
komfortowe, bezpieczne i stymulujace warunki dla jej uzytkownikéw (OECD, 2011, za: Saczuk, 2018,
s. b).
W teoretycznych egzemplifikacjach mys$lenia 0 przestrzeni, w tym takze 0 przestrzeni
edukacyjnej autorzy eksponuja procesy jej spotecznego warunkowania. W literaturze podkresla
si¢, iz przestrzen fizyczna jest determinowana spolecznie W dwoch kierunkach — zar6wno
poprzez wytwarzanie i uzytkowanie przestrzeni — jej formowanie i aranzowanie, jak i poprzez
nadawane jej znaczenia (Michalak, 2017; Nowak, 2017). Przestrzen pozwala zdefiniowac
zakres oraz ramy konceptualizowanych w jej graniach zjawisk (Nowak, 2017). Przestrzen,
zdaniem Jolanty Nowak, jest obszarem ludzkiej aktywnos$ci, W granicach ktérej odbywa
si¢ proces edukacyjny (Nowak, 2015, 2017). Badaczka rozwija swoja mysl w odniesieniu
do przestrzeni edukacyjnej klasy szkolnej, twierdzac, iz: ,,Przestrzen edukacyjna klasy szkolne;j
stanowi znaczacy kontekst uczenia si¢ rozumianego jako proces interakcji pomiedzy sitami
wewngetrznymi, pochodzacymi od jednostki, a potencjatem zewngtrznym w postaci otoczenia”
(Nowak, 2017, s. 255).

Autorki Barbara Dudel oraz Malgorzata Gtloskowska-Soldatow definiujg przestrzen
edukacyjng jako: ,,pole ‘dziania si¢’ edukacyjnego”. Uznaja przestrzen edukacyjng za splot
najrozniejszych sytuacji dydaktycznych i wychowawczych, sposobnosci do uczenia
si¢ | nauczania, nieskrepowanych dziatan, nie tylko samego ucznia, ale takze tych
podejmowanych wokét niego, umozliwiajacych doswiadczanie, konstytuowanie wiedzy,
ale i uzgadnianie senséw oraz znaczen (Dudel i Gloskowska-Sotdatow, 2009, s. 171). Autorki
wyodrebnity W granicach przestrzeni edukacyjnej pomniejsze makroprzestrzenie: przestrzen
,»0d-do”  —przestrzen uporzadkowanych, ustrukturyzowanych informacji, wiedzy
transmisyjnej, przestrzen ,,tu i teraz”” — przestrzenie aktywnosci wlasnej, ktora tworza przestrzen
dowolna, przestrzen ustrukturyzowana, przestrzen zaproponowana, a takze przestrzen zmiany
— konstruktywistyczne przejécie od nauczania W kierunku uczenia si¢ uczniow (Dudel
I Gtoskowska-Sotdatow, 2009).

Janusz Morbitzer stusznie zauwaza, iz mimo popularnosci pojecia przestrzeni edukacyjne;j
W rodzime;j literaturze przedmiotu, najczgsciej uzywane jest ono intuicyjnie. Pojgcie przestrzeni

edukacyjnej stosunkowo rzadko jest precyzyjnie kontekstualizowane lub wrecz pojawia
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si¢ jedynie jako no$ne hasto tytulowe, bez szerszego rozwinigcia teoretycznego | namystu nad
zakresem znaczeniowym tego pojecia W zasadniczej czesci pracy, ktore opiewa. Blednie bywa
uzywane jako synonim przestrzeni szkoly, przestrzeni architektonicznej czy tez srodowiska
edukacyjnego (Morbitzer, 2015). Autor definiuje przestrzen edukacyjng jako wielowymiarowa
przestrzen spoteczng, W granicach ktorej przebiega proces edukacyjny, na ktory sktadaja sie
procesy wychowania oraz nauczania. W takim ujeciu przestrzen edukacyjna moze mie
charakter — jak wylicza badacz, zardbwno materialny i niematerialny, globalny i lokalny,
technologiczny, kulturowy, instytucjonalny, ale i pozainstytucjonalny (Morbitzer, 2010, 2015).
Jak zauwaza Morbitzer przestrzen edukacyjna nie ogranicza si¢ jedynie do jej tradycyjnego
ogladu jako fizycznej przestrzeni szkoty, lecz takze przestrzeni wirtualnej (cyberprzestrzeni)
traktowanej jako paralelng wobec realnego $wiata i tworzacej Z nim zintegrowang catosc,
przestrzeni pozaszkolnej rozumianej jako przestrzen spoteczna, a takze przestrzeni
aksjologicznej i wreszcie przestrzeni dialogu (Morbitzer, 2015).

Autorska koncepcje rozumienia przestrzeni edukacyjnej zaproponowata Matgorzata Ptak.
Autorka zauwaza, iz: ,Edukacja W rozumieniu przestrzennym moze sta¢ si¢ dla procesu
wychowania najwazniejszym paradygmatem zachowania podmiotowej tozsamosci” (Ptak,
2013, s. 39). Jako inspiracj¢ zastosowania intelektualnych uwarunkowan przestrzennych
autorka wskazuje teorie: pedagogiki empirycznej — przestrzen edukacyjng konstruowang
doswiadczeniem, pedagogiki prakseologicznej — przestrzen edukacyjna konstruowana
procesem nauczania i uczenia si¢ oraz pedagogiki hermeneutycznej — warunkowanej
aksjologicznie w ich wymiarach tak horyzontalnym, jak wertykalnym, nakreslong przez
J. Gniteckiego (Ptak, 2013). Za glowne filary swojej koncepcji Ptak uznala trzy pojecia
wektorowe, ktorymi s3: podmiot, konstruowana wiedza oraz przedmiotowy wymiar dziatania
I procesow edukacyjnych. W swojej koncepcji przestrzeni edukacyjnej pedagozka bazuje
na antagonistycznych relacjach mi¢dzy wektorami: wektorem podmiotowosci a wektorem
przedmiotowos$ci, wektorem wiedzy nieznanej a wektorem wiedzy poznanej, wektorem
wymiaru fizycznego a wektorem wymiaru psychicznego, ktore osadzita wobec siebie
w planach horyzontalnym oraz wertykalnym jako jakos$ciowo-ilosciowych przejawach
efektywnosci oraz efektownosci, a takze wskaznikach progresji edukacyjnej — rozumianej jako
Ltransformacja edukacji W autoedukacje” oraz rozstrzygni¢¢ ontologicznych. Wydzielone
czesci autorskiego modelu przestrzeni edukacyjnej nazwata mianem stref dywergencji
edukacyjnej ujmowanej w tym modelu jako zrodtowos¢. Kazdej z wyodrgbnionych stref
przestrzeni edukacyjnej Ptak przyporzadkowata koncepcje teoretyczne: strefie podmiotowosci

emocjonalnej odmienno$¢ | nieprzewidywalno$¢ kulturowa, a takze wychowanie
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antycypacyjne; strefie przedmiotowej niewiedzy projektowanie oraz tworczo$¢ przedmiotowa
wraz z dydaktyka antycypacyjna, strefie socjalizacji podmiotowej W kontekscie fizycznym
wychowanie, enkulturacj¢ oraz uczenie sig, strefie przedmiotowych przestrzeni zyciowych
metodyke, dydaktyke oraz nauczanie, strefie podmiotowego ksztattowania osobowosci
wychowanie, tworczo$¢ prefiguratywng oraz edukacj¢ ponowoczesng, strefie wychowania
normatywno-etycznego inkulturacje¢, aproksymacje oraz wychowanie postfiguratywne, strefie
nabywania znajomosci i wiedzy 0 ponowoczesnym $wiecie inkluzywng edukacj¢ catozyciowa,
za$ strefie edukacji intencjonalnej wobec wyznaczonych celow emocjonalno-poznawczych
probabilizm edukacyjny (Ptak, 2013).

Inny sposdb konceptualizacji przestrzeni edukacyjnej zaproponowata Tamara Tkacz.
Ukrainska pedagozka przyblizyta dwa modele przestrzeni edukacyjnej — model
sformalizowanej przestrzeni edukacyjnej oraz model funkcjonalny przestrzeni edukacyjnej.
Pierwszy model edukacji — model sformalizowany odnosi si¢ do praktyki edukacyjnej
budowanej na gruncie podmiotow, tj. panstwa, spoteczenstwa oraz cztowieka w panstwowych
i prywatnych instytucjach edukacyjnych, ale takze formalnych i nieformalnych organizacjach
edukacyjnych. W modelu funkcjonalnym zaklada, iz przestrzen edukacyjna jako forma
szczegblnej dziatalnodci pelni rdéznorodne role, a sg nimi: funkcja polikulturowa, funkcja
integracyjna, funkcja poznawania, dziatalnos¢ oraz dazenie do celéw. Funkcja polikulturowa
rozumiana jest w tym modelu jako integrowanie si¢ do réznorodnych obszarow kultury,
obejmuje procesy samoregulacji, refleksji kulturowej, a takze wybor wartosci kulturowych.
Funkcja integracyjna ujeta zostala przez Tkacz jako spdjnos¢ integracji 1 zréznicowania,
dazenie do celow, u podstaw ktorych lezy system wartosci. Badaczka uchwycita dziatalno$é
jako przestrzen formowania i rozwijania zdolnosci tworczych, z kolei poznawanie, zdaniem
autorki, okresla potrzeby cztowieka (Tkacz, 2008).

Szkolna i pozaszkolna przestrzen edukacyjna jest dialogiem pomigdzy tym, CO zastane,
trwate, stabilne — w ramach edukacji formalnej, instytucjonalnej a zmienna,
zindywidualizowang przestrzenig edukacyjng sensu largo. Interesujgce $wiatlo interpretacyjne
na pojecie przestrzeni pozaszkolnej rzuca transwersalna koncepcja territoire flottant Michela
Maffesoliego — ,,ptywajacego”, ,,dryfujacego”, zmiennego terytorium. Inspirujac si¢ koncepcja
badacza, pozaszkolng przestrzen edukacyjna okresli¢ mozna jako nie bedaca monolityczng ani
dialektyczng, lecz komplementarng, holistyczng catoscig — ,,balansowaniem”, ,,dynamicznym
zakorzenieniem” (Maffesoli, 2007, s. 13-23). Pozaszkolna przestrzen edukacyjna jako territoire
flottant pozwala otworzy¢ si¢ na praktykowanie miejsc, ale takze wielo$¢ sensow i znaczen

bedacych wynikiem jej osobistego doswiadczania.
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Za interesujacy kontrapunkt w rozumieniu szkolnej i pozaszkolnej przestrzeni wskazaé
mozna koncepcje ,,miasta osobistego™ — Majerowskiego mikropolis, w niniejszej pracy
pomyslane] W edukacyjnej odstonie. Socjolog, wywodzac semantyczne znaczenie ,,miasta
osobistego” ze starogreckiego polis, okresla je jako: ,,wlasny fragment przestrzeni miejskiej,
bedacy terytorium pochodzenia i przebywania, z ktorym mozna czu¢ si¢ zwigzanym przez
zamieszkiwanie, poczucie przynaleznos$ci lub nadawanie mu specjalnych cech, a takze osobiste
kontakty, zwigzki i zaleznosci W obrgbie kregu bliskich, spotecznych partnerow” (Majer, 2015,
s. 31). ,,Miasto osobiste” w propozycji Andrzeja Majera nabiera barw (auto)biograficznych,
wszak ,,0dnosi¢ si¢ moze do osobistych reminiscencji z przesztosci” (2015, s. 15).
Jak proponuje autor, eksplantacja pojecia jest mozliwa W perspektywie trzech wymiardéw, ktore
uznaje za plaszczyzny jego obiektywizacji, & sg nimi wymiar przestrzenny, spoteczny
oraz konceptualny. W pierwszy z nich, wymiar przestrzenny, wpisuje si¢ przestrzen
doswiadczania, ale 1 mozliwosci poznawcze jednostki. Wymiar spoleczny pozwala
zidentyfikowac¢ i scharakteryzowaé jednostke w zbiorowosci — jako przyktad Majer wskazuje
grupe sasiedzka oraz rowiesnicza, a zatem miasto osobiste okre§li¢ mozna jako przestrzen
wspolng, wspotdzielong. Z kolei trzeci z wymiarow, wymiar konceptualny miasta osobistego,
odnosi si¢ do jego wyobrazen zakotwiczonych W zbiorowej §wiadomosci, ale i pogladow
osobistych — to obraz literacki, naukowy, ale i potoczny, nie wolny od stereotypow i uprzedzen.
Granice szkolnej i pozaszkolnej przestrzeni edukacyjnej nie sg jednak ostre: ,,osobiste terytoria
moga by¢ wytwarzane wszedzie i we wszystkich odmianach — jako stabilne i trwale
albo natychmiastowe i ulotne” (Majer, 2016, s. 23). Majer lokuje miasto osobiste na kontinuum
rozpostartym: ,,mi¢dzy prywatng przestrzenig ciata a przestrzenig publiczng lub wspolnymi
przestrzeniami miejskimi” (2016, s. 18). Mikropolis jest takze: ,,zwierciadlem, W ktorym
przegladaja si¢ i odbijajg jego tworcy” (Majer, 2015, s. 25). Tak rozumiane pojecie wymyka
si¢ jednak definicyjnemu opisowi. Jak konstatuje badacz ,,Trudno jednak 0 spdjna definicje

mikropolis bgdacego stanem odczuwania i $wiadomosci uczestnika miejskich procesow,

> Miasto jako metafora funkcjonuje w literaturze pedagogicznej. D. Podgérska-Jachnik postuzyta si¢ nig do
uporzadkowania materiatu z wywiadéw narracyjnych ghluchych studentow w monografii Giusi. Emancypacje.
z natozenia tej metafory na narracje wytonito si¢ kilka innych metafor "architektonicznych" (pasaze, galerie, $lepe
zautki i prospekty, na koncu edukacyjne waskie przejscia), jako kategorie, ukierunkowujace analize (Podgorska-
Jachnik, D. (2013). Gtusi. Emancypacje. £.6dz: Wydawnictwo Naukowe Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Lodzi).
Z kolei do podrozy po ,,miescie naukowym” pedagogiki specjalnej jako dyscypliny naukowej zaprasza Stawomira
Sadowska (Sadowska, S. ,,TrafiliSmy do nieznanego miasta, a kto§ poradzil, zebySmy zapuscili si¢ w zarosla
miedzy dwiema nowymi kamieniczkami” — podréz po miescie naukowym pedagogiki specjalnej. Czlowiek-
Niepetnosprawnosc-Spoteczenstwo, 3(25), s. 21-34).
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to zmystowa struktura, rezultat kompresji czasu i przestrzeni, swego rodzaju destylat
doswiadczenia i ogolnej syntezy wrazen” (Majer, 2016, s. 11). Miasto osobiste odnosi si¢
do afektywnych relacji psychospotecznych — za autorem wymieni¢ wérdd nich mozna postawy,
uczucia, emocje, nastawienia, a takze opinie (Majer, 2016). Mikropolis okres$li¢ mozna jako
terytorium postrzegane w kategoriach osobistych poprzez to, co A. Majer nazywa: ,,korelatami
doswiadczen i pamigci” (2016, s. 21). Socjolog ujmuje miejsce jako autokonstrukcje, ktorg
tworza subiektywne komponenty przestrzenne (Majer, 2015, s. 143). Mozna je lokowac
i odczytywa¢ W roznorodnych kontekstach przestrzennych, gdyz w nim ogniskujg si¢
réznorodne tresci autobiograficzne, ktore wspottworzy srodowisko, ale takze ludzie i ich
kultura (Majer, 2015).

Podstawe teoretycznej eksplantacji pojecia szkolnej i pozaszkolnej przestrzeni edukacyjnej
stanowi holistyczna koncepcja pedagogiki miejsca oraz pedagogiki miejsca wspolnego
kre$lona na gruncie rodzimej pedagogiki przez gdanska badaczke, Mari¢ Mendel. Pedagozka
jest krytyczna wobec traktowania pedagogiki miejsca i pedagogiki miejsca wspolnego
w perspektywie dyscyplinarnej. Mendel ujmuje obie te pedagogiki jako jedna z odmian
myS$lenia 0 edukacji, ktore jak metaforyczna soczewka pozwalaja dokonaé przeobrazen
na gruncie refleksji pedagogicznej, ale takze pedagogicznym praktykowaniu (Mendel, 2017).
Parafrazujac stowa Gerta J. J. Biesty, autorka wskazuje, 1z: ,,‘gdzies$’, a nie ‘nigdzie’ bedac,
uczymy si¢ i owo ‘gdzies’ — miejsce pedagogiczne — jest wobec nas formacyjne” (Mendel,
2020b, s. 254). Mendel definiuje pedagogike miejsca jako: ,,[...] obszar teoretycznej refleks;ji
oraz praktyki badawczej i edukacyjnej, ksztattujacej sie pod wptywem tak zwanego zwrotu
przestrzennego” (Mendel, 2017, s. 293).

Pedagogike miejsca charakteryzuje mysl trialektyczna, ktorej proweniencji poszukiwaé
nalezy w mysli Lefebvre’a, rekonstruowanej wezesniej na tamach niniejszej pracy, oraz jej
kontynuacji Sojy. Centrum jej zainteresowania stanowi miejsce oraz réznorodne zjawiska z nim
zwigzane — zaleznoS$ci | procesy spoteczne, edukacyjne, kulturowe w ich przestrzennych
wymiarach. Trialektyczno$¢ podkresla heterogeniczno$é przestrzeni, jej rhizomatyczny,

otwarty charakter (Mendel, 2017). Badaczka stwierdza, iz:
Tworzenie wiedzy jest w pedagogice miejsca wspdlnego oparte na koncepcji nierozstrzygalnej uchwytnosci
podmiotu poznania i akcentowane sg W nim atrybuty, orientujgce postawe poznawczg Na niepewnosc,
a eksplikacje powstalych stanowisk — na artykulacje w jezyku przysztosci (konceptualizacje wykraczajace

poza znane rejestry teoretyczne (Mendel, 2017, s. 309).
Jak eksponuje Mendel pedagogika miejsca wspolnego to pedagogika dialogowania

W przestrzeniach ,,miejsc wielorakich” — miasta, szkoty, ktére niczym kompas wyznacza
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edukacyjny azymut — w kierunku demokratycznie zorientowanej wspolnosci (Mendel, 2017,
S. 271-272). Maria Mendel dla wyrazenia refleksji woko6t wspolczesnej kondycji szkoty ukuta
pojecie ,,szkoty poza szkotg” (2017, s.131). Uzyte W tytule okreslenie ,,pozaszkolne” jest proba
reinterpretacji terminu uzytego przez badaczk¢ w odniesieniu do szerokiego wachlarza
mozliwych przestrzeni edukacyjnych — wielorakich miejsc znaczacych i uczacych zarazem,
lokowanych ,,gdzies” — ,,poza” szkota. Badaczka ttumaczy, iz: ,,szkota poza szkota to takze
budzaca nadziej¢ wizja spoteczenstwa, przelamujgcego najpowazniejszy z kryzysow, przed
ktorymi stangto ono wspotczesnie” (Mendel, 2017, s. 131). Szczegdlnie interesujgca jest
dwuznaczno$¢ tego sformutowania, pod ktora skrywaja sie obszary, gdzie szkota ,,wychodzi
poza dotychczasowa siebie”, a tym samym oddala si¢ pojecie szkoty od jej prymarnego
desygnatu — szkoty jako instytucji, okreslonego obiektu, budynku (Mendel, 2017, s. 132). Mysl
Mendel mozna potratowaé zarowno eksploracyjnie, jak i eksplanacyjnie. Badaczka konkluduje,
1Z:
Pomiedzy ‘tym’ i tamtym $wiatem istnieje obszar graniczny. Obszar §wigty, bo kiedy w ogodle dzielimy jakas
przestrzen czy czas na kategorie, to najistotniejsze sa w tym granice [...]. Pomiedzy domem i szkota wystepuje
spoteczny ‘prog’ — §wieta strefa graniczna, z ktdrej dziecko startuje ku osiggnieciu statusu ucznia, utrwalonego
w tej relacji (relacji wladzy) jako wyzszy. W tym zakorzeniaé si¢ moga opozycyjne kody, za pomoca ktdrych
zwyklis$my opisywacé relacj¢ dom-szkota: nieformalne-formalne, ciemne-jasne, gtupie-madre itd. Wyrazamy

W nich, jak silnie, dokonujac kulturowej uniwersalizacji, przeciwstawiliSmy sobie §wiaty, ktore sytuuja

sie przeciez po jednej stronie (Mendel, 2006b, s.186-187).
Podobng enumeracje¢ antagonizméw W kontekscie edukacji formalnej (szkolnej) i nieformalnej
(rownoleglej, nieszklonej, pozaszkolnej) edukacji zaproponowat Edmund Trempata (2011)
— humanista, pedagog®. Badacz eksplikuje, iz ,,Szkota nie jest poczatkiem ani zakonczeniem
edukacji cztowieka. Poza szkolg funkcjonuje bogate srodowisko edukacyjne, ktore tworzy
swoistg spoleczng baze ksztalcenia, wychowania i opieki” (Trempata, 2011, s. 157). Trempata
wyroznia trzy podsystemy edukacji — system szkolny, rownolegly, nieszkolny oraz
pozaszkolny. Wychowanie rownolegte — nieszkolne, odnosi do dziatalnosci: ,,réznych
i r6znorodnych pozaszkolnych placowek, instytucji i stowarzyszen oraz jednostek i grup
ludzkich, z ktorymi czlowiek wchodzi w kontakt w roznych okresach swojego zycia”
(Trempata, 1997, s. 38). Trempata ksztalcenie i wychowanie rownolegle, a zatem odbywajace
si¢ poza szkola, ktoére wspottworza: ,.bodzce, impulsy plynace nie tylko ze Srodowiska
lokalnego, ale szerokiego $wiata”, ocenia jako istotne ogniwo proceséw edukacyjnych (1997,

s. 119). Pozaszkolna przestrzen zyciowa, stanowigca specyficzne srodowisko edukacyjne, jako

® Pierwszy Rektor Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Bydgoszczy, z ktorej wyrost po latach Uniwersytet
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, w ktorym powstata ta dysertacja.
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dynamiczny konstrukt, przeobraza si¢, rozszerza si¢ wraz Z rozwojem ,globalnej wioski”
(Trempata, 2000, s. 156-158).

Dla Mendel ,,miejsce jest pedagogiczne”, a locus educandi to miejsca edukacyjne zdolne
do uczenia (si¢) i nauczania (2017, s. 66), ,,ktore znacza, uczac” (2017, s. 43). Badaczka uznaje
je za potencjalnie nos$ng kategori¢ interpretacji i kreacji wzorow myslenia pedagogicznego,
rozumienia pedagogicznego ukorzenionego w miejscu — ciaglego odkrywania znaczen
ukrytych, zatopionych w miejscach i ich dialektycznego zwiazku z czlowiekiem (Mendel,
2006, s. 10). Owa dialektyke zaktada takze indywidualistyczna koncepcja miejsca Yi-Fu

Tuana:
Zamknieta i uczlowieczona przestrzen staje si¢ miejscem. W poréwnaniu Z przestrzenia, miejsce jest
spokojnym centrum ustalonych wartosci. Istotom ludzkim potrzebne jest zarowno miejsce, jak i przestrzen.
Zycie cztowieka jest dialektycznym ruchem miedzy bezpiecznym schronieniem a przygoda, przywiazaniem

a wolnoscig (Tuan, 1987, s. 75).
Miejsce stanowi modus operandi wspélnosci (Mendel, 2017, s. 300). Miejsce — jak zaznacza

Mendel — stanowi podstawowe pojecie pragmatyczne pedagogiki miejsca wspolnego (2017,
S. 300). Jak zaznacza pedagozka natura przestrzeni jest filozoficzna i pedagogiczna zarazem
(Mendel, 2006c). Pedagogika miejsca ,negocjuje pomiedzy dwoma pragnieniami,
kontynuujacymi ludzkag naturg i zakotwiczajacymi ja W przestrzeni oraz jej czgsci, jaka stanowi
miejsce” (Mendel 2006¢, s. 10). Nawigzujagc do ujecia Romany Miller, Maria Mendel
stwierdza, iz: ,,O wychowaniu W perspektywie pedagogiki miejsca wspolnego mozna
powiedzie¢, ze interweniuje W jedni podmiot-miejsce. Stosunki w niej: ,,[...] majg charakter
przestrzenny i ksztattujg sie trialektycznie” (Mendel, 2017, s. 306). Badaczka podkresla dwoista
nature miejsca — deterministyczng, gdzie podmiot jest kreowany za posrednictwem miejsca, ale
tez autokreacyjng, cztowiek negocjuje znaczenia, jak powie badaczka: ,staje si¢ soba”
w miejscu (Mendel, 20063, s. 27-28). Locus co-educandi to miejsce edukacyjne, w ktorym,
doswiadczenie edukacyjne jest wzajemnie podzielane (Mendel, 2017, s. 66). Mendel,
dokonujac teoretycznego podsumowania rozwazan nad pedagogika miejsca wspdlnego,
deklaruje otwarcie mysli pedagogicznej na wspottworzenie przestrzennych wymiarow
wspolnosci. Konstatuje, 1z: ,,Domknigcie jest wiec otwarciem. Przede wszystkim otwarciem
na rozwdj mysli 0 przestrzennych wymiarach wspolnosci; na nowe sensy pedagogiki miejsca
wspolnego oraz konceptualizacje jej rozmaitych modi, poszerzajacych przestrzen wspolnosci”
(Mendel, 2017, s. 271).

Pedagogika miejsca wspolnego jest krytyczna, radykalna, bowiem zglasza roszczenie

do zmiany, krytyczna — przyjmuje perspektywe trialektyczng w analizie tej zmiany, ale takze
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pragmatyczna — ukierunkowana na spoteczno-pedagogiczne praktykowanie i zrownowazona
— zorientowana na wspolnos$¢ oraz dialogowanie. Pedagogika miejsca wspdlnego ujmowana
jako praktykowanie w miejscu i w odniesieniu do miejsca oznacza pedagogiczne dziatanie
LW’ ,dla” wspdlnosci — ,kultywowanie” i ,transformacyjng aktywno$¢” ukierunkowanag
na wspolno$¢, to metaforyczne ,zasilanie” istniejagcego zasobu, ,,meliorowanie” $ciezki
dla rozwijania i ksztaltowania (si¢) W i dla wspdlnosci. Przed takim zadaniem staje nie tylko
praktykowana przez Mendel pedagogika spoteczna, ale takze pedagogika specjalna (Mendel,
2017). Dialogowanie zawsze obydwa si¢ W jaki§ warunkach ,,gdzies” a nie ,,gdziekolwiek”,
jak dookresla Mendel jest to: ,,miejsce bytowania wspdlnosci pomiedzy tymi, ktérzy w réznych
postaciach dialogu, ale niezmiennie dgzac do osiggania sprawiedliwosci, staja si¢ rowni” (2017,
s. 284). Jak tlumaczy badaczka: ,,Spoteczna sprawiedliwo$¢ jest przestrzenna i rodzi si¢ nie
przez dzielnie po réwno, lecz W klimacie mobilno$ci, przeplatania si¢ artykulacji potrzeb i ich
zaspokajania; wrazliwego na innych poruszania si¢ W przestrzeni, ktore jest jej wspdolnym
zagospodarowaniem” (Mendel, 2020, s.152).

Jako orientacje¢ dzialania pedagogiki miejsca wspolnego wskazuje demokratyczng
wspolnos¢ bedaca rezultatem uzewnetrzniajacego si¢ dialogu, za$ polem tej praktyki czyni
miejsce wspolne. Tym samym dialogowanie | wspolno$¢ uzna¢ mozna za kategorie bedgce axis
mundi pedagogiki miejsca wspolnego. Mendel podkresla, iz: ,,Monolog, W przeciwienstwie
do dialogu, zaktada przekaz, W szczegélnosci transmisje ,,gora-dot”, a to podwaza
| uniemozliwia stosowanie konstytutywnej dla demokracji zasady rownosci” (2017, s. 277).
Pedagozka odnajduje miejsce wspdlne we wzajemnych relacjach — dialogicznej praktyce
uktadania si¢ | wspotbudowania, ,,podmiotowego dziatania w warunkach réwnosci” (Mendel,

2017, 307). Badaczka rozumie praktykowanie jako kultywowanie wspélnosci, thumaczac:
Kultywowanie wspolno$ci rozumiem W znaczeniu bliskim uprawianiu gleby, czyli pielggnowaniu, rozwijaniu
i doskonaleniu. Takie typu troski nie opisuje relacja ,,gora-dot”, w ktorej podmiot troszczacy si¢ pochyla sig
nad obiektem swojej troski i tak go kultywuje. Chodzi o kultywowanie, ktore jako praktyka osiggania

wspolnego celu jednoczy, budujac relacje rowne, hierarchicznie egalitarne W obliczu wartosci, jaka jest

wsp6lnos¢ (Mendel, 2017, s. 307).
Wspolnos¢ jako kondycja spoleczna jest dla pedagozki konstruktem dynamicznym, ktory
spowijaja nowe znaczenia rozwijane wraz Z podejmowang refleksja wokot pedagogiki miejsca
wspolnego. Kategoria wspolnosci taczy sie¢ z rozumieniem dialogu w jego edukacyjnym
wymiarze, ktory to proponuje koncepcja Gerta Biesta, na ktorag powotuje sic M. Mendel.
Konstatuje, iz: ,,wsp6lnos$¢ jest pojeciem przestrzennym, wigzacym znaczenia konfliktu

i praktyk w zwigzku z nim podejmowanych, ktore — jezeli pozostawa¢ bedg w szerokim
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zakresie form dialogowania [...] tworzy¢ bedg miejsca wspolne” (Mendel, 2017, s. 62-63).
Miejsce wspolne to szeroki konstrukt teoretyczny, ktéry ,,obrasta” gamg roéznorodnych
znaczen. Jak podkresla Mendel katalog mozliwych w jego obrebie kategorii jest otwarty.
Badaczka kieruje jednak uwage na uwrazliwiajacy dla kategorii miejsca wspdlnego pryzmat
orientacji na wspdlnos¢ oraz dialogowania jako formy praktykowania wspolnosci. Orientacja
na wspolnos¢ obejmuje: przekonania — odczucia odnoszace si¢ do wspoélnej rzeczywistosci,
w ktorej dialog pozwala uczyni¢ jego strony réwnymi, wartosci, na ktére sktadajg si¢ wizje
stanow idealnych i kontrideatéw, wiedza 0 rzeczywistosci — ,,diagnoza oraz wyjasnienie,
dlaczego nie jest tak, jak by¢ powinno i prognozowanie, co zrobié, zeby byto tak, jak by¢
powinno”, a takze dyspozycje do zachowan — gotowo$¢ do podejmowania prospotecznej
aktywnos$ci (Mendel, 2017, s. 290-292). Natomiast dialogowanie thumaczy jako: ,,wzajemne
uktadanie si¢ zantagonizowanych stron”, ktore to ,,przejawia si¢ w podzielaniu przestrzeni,
dokonujacym si¢ W praktykach spoteczno-przestrzennych, tworzacych miejsca wspdlne”
(Mendel, 2017, s. 292). Wsp6Inos¢ jest rozumiana jako kondycja spoteczna, w réznorodnych
sposobach bycia-w przestrzeni, odkrywa modi i co-vivendi jej mieszkancow (Mendel, 2017,
S. 284-287), ,[...] wspolnos¢ jest pojeciem przestrzennym, ktore nie tyle wyraza opozycje
pomigdzy praktykami tworzenia miejsca przez zawlaszczanie | tworzenia go przez
wywlaszczonych, co obie te praktyki uwewngtrznia, zamykajac w sobie wszelkie formy
ich wzajemnej relacji, pozwalajace na co-vivendi” (Mendel, 2017, s. 184).

Miejsce wspolne nie jest jednak utopig czy nasyconym idealizmem truizmem, jak podkresla
badaczka: ,,To raczej swiat, W ktorym wszystkim «da si¢ zy¢» i to zycie — w obliczu
wypracowanych w permanentnym dialogu rozwigzan — ma zagwarantowane trwanie (podobnie
jak glosi idea zrownowazonego rozwoju” (Mendel, 2017, s. 63). Mendel, konceptualizujac
kategori¢ wspdlnosci, nie roztacza jednak arkadyjskich wizji homogenicznego $wiata,
nie ruguje z niego konfliktu i wewngtrznych napie¢. Wrecz przeciwnie, przyjecie optyki
wspolnosci naktada na dissensus tadunek nowych znaczen. Mendel przywotuje pojecie
pluralistycznego agonizmu w rozumieniu zaproponowanym przez belgijska filozofke
polityczng Chantal Mouffe (2017) oraz rozwijang na jego kanwie koncepcje przestrzennej
demokracji (z ang. spatial democracy). Pedagogiczna polityka przerwania, o ktorej wspomina
Mendel stanowi wyraz aktu niezgody wobec zastanej rzeczywisto$ci — ,,spotecznie
niesprawiedliwego stanu rzeczy” (2017, s. 248). Akt niezgody — dissensus jest budowaniem
gruntu dla praktykowania wspolnos$ci. Przerwanie (z ang. interruption) oznacza nie tylko jeden
z wariantow polityki przerwania (z ang. politics of interruption), lecz jak podkresla Mendel,

»reprezentacje podmiotowej tozsamosci”, konstruowanie Ja za pomocg przerwania. Badaczka
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»pedagogiczng polityke przerwania” lokuje w konteks$cie tak celéw pedagogiki, uscislonych
jako budowanie lub odbudowywanie spolecznego rozumienia wspdlnosci, jak i w kontekscie
praktyki pedagogicznej. Mendel dookresla | uszczegotawia cechy pedagogicznej orientacji
,polityki przerwania”, wigzac je z:
[...] uczeniem si¢ i wspoltworzeniem wiedzy, ktéra — majac charakter dynamiczny — umozliwia pozadane
w owej polityce postawienie nowych jakosci, podmiotowosci, polityk reprezentacji. Spotem dokonujaca si¢
edukacja najpierw oémiela do przerwania opresyjnych warunkéw, by w dalszych etapach politycznie
dalekosi¢znego i realizujacego wspodlne cele postgpowania zapewnic¢ szans¢ projektowania nowych rozwigzan
w oderwaniu od krepujacych myslenie i dziatanie ograniczen wynikajacych z Freireanskiej kultury milczenia

i innych uwarunkowan tkwigcych w nierownosciach spotecznych [...] (Mendel, 2017, s. 253).

Tym samym pedagogika miejsca wspolnego jawi si¢ jako pedagogika radykalna
ukierunkowana na pragmatyczne ksztattowanie wspdlnosci oraz radzenie sobie z bateriami
| ograniczeniami sktadajacymi si¢ na aktualnie niemozliwg do zaakceptowania kondycje
rzeczywistosci spolecznej (Mendel, 2017). Dla gdanskiej pedagozki konstruowanie miejsca
wspolnego ,,dzieje si¢ W dialogu”, w ktorym wyraza si¢ ,,istnienie W $wiecie i dla Swiata”.
Inspirujac sie koncepcja spoleczenstwa rownych Pierre’a Rosanvallona, pedagozka sprzeciwia
si¢ prostemu rozumieniu roéwnosci, jako proceséw spotecznej homogenizacji czy dazenia
do identyczno$ci, o bliskie jest postulatowi podniesionemu przez Rosanvallona gloszacemu,
ze ,Istnienie roznorodnosci staje si¢ standardem réwnosci. [...] Wszyscy jestesmy podobni
przez fakt bycia nieporownywalnymi” (Rosanvallon, 2013, s. 261). Pedagogike przerwania
(opresyjnych realiow) charakteryzuje bycie-w-oporze na drodze dialogu — konstruktywne
ksztaltowanie przestrzeni jako droga do praktykowania wspolno$ci. Bycie-w-oporze w dialogu
Mendel czyni jednag z kluczowych kategorii teoretycznych i gtéwnych poje¢ operacyjnych
pedagogiki miejsca wspolnego (2017, s. 250-251). Mendel thumaczy, iz: ,,Kategoria wspolnosci
I miejsca wspolnego ,,obrasta wigc [...] znaczeniami, konstruowanymi w dziataniu oporowym,
dla ktorego podstawg stanowi spotecznie podzielany brak zgody na zastang rzeczywistosc,
dissensus” (2017, s. 200).

Osoby zaangazowane W dialog majg status roéwnych partnerow, praktykuja wspolnosé
poprzez: ,wzajemne zrozumienie lub lepsze rozumienie swoich zantagonizowanych
stanowisk” (Mendel, 2017, s. 191), co istotne: ,,prowadzace do przerwania i zmiany oburzenie
jest warunkiem osiggania rownosci, sprawiedliwosci | mozliwo$ci rozwoju; conditio sine qua
non wspolnosci” (Mendel, 2017, s. 335) Dissensus wyrazony W przerwaniu i oburzeniu jako
nieustanne ,,dialogowanie W roznicy” jest warunkiem osiggania wspolnosci (Mendel, 2017,
S. 335). Idac tropem gdanskiej pedagozki, mysl, ze ,,pedagogik miejsca wspolnego jest wiele,

jak miejsc, do ktorych sie odnosi i W ktorych realizuje swoje cele W zakresie osiggania
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I rozwijania wspolnosci” (Mendel, 2017, s. 308), umiesci¢ mozna W polu kluczowych tematow
wigzanych z tematyka miejsca 1 przestrzeni na tamach rodzimej pedagogiki specjalnej
(Gajdzica, 2021, s. 134), ale i takze jeden z postulatow o: ,,budowanie integrujacej przestrzeni
dla wszystkich i dla kazdego” (Glodkowska, 2017, s. 27). W tym miejscu warto poruszy¢ dwie
kwestie — prawa do ,,rownego dostgpu” 1 ,,edukacji dla wszystkich”, ,,dla wszystkich bez
wyjatku” (UNESCO, 2020) oraz dazenia do optymalizacji i zwigkszania zakresu dostepnosci
przestrzeni edukacyjnej, w mozliwie maksymalnym stopniu, zapewniajgc w niej réwne
uczestnictwo pelno 1 (nie)pelnosprawnym, neurotypowym 1 neuroatypowym uczniom
i uczennicom. Kreowanie dostepnosci przestrzeni edukacyjnej, tak by zapewni¢ mozliwie
najpetniejsza w niej partycypacje uczacych si¢ podmiotéw, odnies¢ mozna do standardow
zwigzanych z dzialaniem na rzecz: ,,najmniej ograniczajacego $rodowiska” (z ang. least
restrictive environment), traktowanego jako jeden z warunkow inkluzji (Podgorska-Jachnik,
2011; Carson 2015). Tym samym konceptualizowane na gruncie pedagogiki miejsca
wspolnego kultywowanie wspdlnosci potraktowac mozna jako wyraz skierowania (si¢) przeciw
wykluczeniu.

Dokonana analiza teoretyczna — rekonstrukcja uprzestrzennionej mysli spoteczno-
kulturowej oraz ujec¢ definicyjnych szkolnej i pozaszkolnej przestrzeni edukacyjnej na gruncie
mysli pedagogicznej pozwala ujac jej reprezentacje Zza pomocg teoretycznego modelu (Rysunek
4). Reprezentacja teoretyczna przestrzeni edukacyjnej pozwala uporzadkowa¢ prowadzony
dotychczas wywdd poprzez ramowanie dociekan naukowych pomys$lane jako uczulajacy
kontekst dla realizowanych dziatan badawczych, lecz — co nalezy wyraznie podkreslic — mimo
iz budowana stosowanie do wiedzy a priori, ma charakter otwarty i nie roSci prawa

do jednoznacznych rozstrzygnig¢.
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Rysunek 4. Wizualna reprezentacja teoretyczna przestrzeni edukacyjnej.
Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie dokonanej analizy literatury

Wyzwaniem dla pedagogiki jest eksploracja i interpretacja znaczen pedagogicznych

zakotwiczonych w miejscach i konstytuujacych si¢ za posrednictwem miejsc. Po pierwsze,

tytutowa przestrzen edukacyjna W rozprawie traktowana jest jako kategoria opisu, ktéra ma

stuzy¢ generowaniu teorii. Uprawomocnieniem takiego przyjecia jest stanowisko Mendel:

Pedagogike miejsca, jak tez jej wersj¢ zorientowana na wspolnos¢ — pedagogike miejsca wspolnego — mozna
uprawiaé W obrebie dowolnej subdyscypliny, na przyklad pedagogiki spotecznej [...]. Mozna takze
—wychodzac poza pedagogike czy tez rozwijajac te dyscypling nauki W sposob ignorujacy jej tradycyjne
granice — widzie¢ w niej pole dokonan interdyscyplinarnych albo osadzonych w porzadku

pozadyscyplinarnym jako wyraz ruchu transdyscyplinarnego (2017, s. 294).

Mendel dostrzega w eksploracji relacji wobec-miejsca, ale i w-miejscu mozliwos¢

»poszukiwania I permanentnego otwarcia na nowe postaci racjonalnosci czy nowe znaczenia

racjonalno$ci naukowej” (2017, s. 294). Taka perspektywa pozwala wyjs¢ poza dyscyplinarne

i subdyscyplinarne ramy — ,,uprawia¢” pedagogike miejsca i miejsca wspdlnego na styku
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pedagogiki spotecznej i pedagogiki specjalnej, co ma prowadzi¢ do holistycznego — a wigc
uwzgledniajacego szeroki I ztozony kontekst, ogladu rzeczywistosci edukacyjnej, a taka bez
watpienia jak rzeczywisto$¢ edukacyjna osoéb w spektrum autyzmu. Takie szerokie
potraktowanie zagadnienia, jakim jest szkolna i pozaszkolna przestrzen edukacyjna, wbrew
pozorom, nie jest wyrazem nonszalancji w taczeniu koncepcji, lecz otwarcia (si¢) na nowe pola
badawcze, proba tworzenia ,,pedagogiki bez granic” (Melosik, 2003, s. 32). Co warto
podkresli¢, afiliacja przedmiotu zainteresowania, jakim jest przestrzen edukacyjna W obszar
pedagogiki specjalnej oraz spotecznej — z uwagi na podmiot swoich docickan — zdaje si¢ by¢
niemal oczywista, biorgc pod uwage przenikanie si¢ obu subdyscyplin juz u ich kamieni
wegielnych — wspotprace ich naukowych mentorek i tworczyn Marii Grzegorzewskiej oraz
Heleny Radlinskiej (Cichosz, 2016; Lepalczyk, 2001). Po drugie przestrzen jako kategoria
no$na pedagogicznie implikuje szeroki wachlarz probleméw poznawczych. Nie tylko
manifestuje otwarcie (si¢) na rézne odmiany refleksji pedagogicznej nad przestrzennoscia
I przestrzennym doswiadczaniem zjawisk, ale takze przestrzenne praktykowanie — dziatania
przestrzenne o edukacyjnym potencjale oraz eksplorowanie edukacyjnego potencjatu bycia-

W i dziafania-w przestrzeniach.

1.2 (U)cielesnione i (u)zmystowione doswiadczanie przestrzeni
1.2.1 Doswiadczanie jako kategoria pedagogiczna

Pojecie doswiadczenia wydaje mi sig¢ — cho¢ brzmi to paradoksalnie
— jednym z najmniej wyjasnionych pojec, jakimi dysponujemy.

Hans-Georg Gadamer

Za Marig Lewicka przywota¢ mozna szeroki wachlarz konotacji semantycznych wigzanych
Z miejscem | przestrzeniq, takich jak: przywigzanie do miejsca (z ang. place attachment),
identyfikacja z miejscem (z ang. place identity), zaleznos¢ od miejsca (z ang. place
dependence), poczucie ,bycia w” (z ang. insidedness), osadzenie (z ang. embeddedness),
zakorzenienie (z ang. roottedness), przywlaszczenie (z ang. appropriation), poczucie
przynalezno$ci (z ang. belongingness), zadowolenie z miejsca (z ang. residence satisfaction),
topofilia (z ang. tophophilia), a takze szczegolnie interesujace W perspektywie podejmowanego
zagadnienia — doswiadczanie miejsca (z ang. sense of place), ktore odzwierciedlajg rdzne
warianty ich rozumienia.

Etymologia stowa do$wiadczenie (z gr. empeiria) odsyta do jego rozumienia jako ,,ruchu

W przestrzeni”, ,,nicbezpieczenstwa”, ale i ,,poznania podczas ruchu przez zetknigcie si¢ Z kim$
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lub z czyms$” (Buksinski, 2001, s. 63). Ryszard Nycz wskazuje konotacje 1 pole semantyczne
dysponowane wokoél pojecia ,,doswiadczy¢”, a sg nimi: poddawanie prébie, doznawanie,
udowadnianie oraz dawanie Swiadectwa. Poddawanie probie rozumiane jest w definicjach
stownikowych jako: ,,wystawianie na kontakt ze §wiatem”, za§ doznawanie jako: ,,rejestracje
efektu zetknigcia ze §wiatem” (Nycz, 2006, s. 7). Zdaniem Tadeusza Buksinskiego kazde
doswiadczenie jest czyjes, a zatem jest osobiste i indywidualne, to otwarta, ale i dwuznaczna
przestrzen spotkania (Buksinski, 2001, s. 82-83). Autor thumaczy, iz: ,,Do$wiadczenie nie jest
wiedzg (w sensie teorii, nauki) ani nie jest ukierunkowane na wiedzg. Jest rozeznaniem,
otwarciem na przedmiot i podmiot. Zachodzi przypadkowo. Zawsze zawiera elementy
samoo$wiecenia” (Buksinski, 2001, s. 83). Dla filozofa do§wiadczenie osobiste i spoleczne
sg wobec siebie wspotzalezne (Buksinski, 2001).

Jak zauwaza Justyna Nowotniak: ,,pedagogika jest zakotwiczona i dokonuje si¢ W szeroko
pojetej przestrzeni ludzkiego doswiadczenia” (Nowotniak, 2018, s. 5). Polisemiczno$¢ pojecia
doswiadczania sprawia, iz bgdac trudnym do uchwycenia oraz jednoznacznej definicji
(Bakiera, 2017; Krzyzewski i Majczyna, 2003; Ostrowska, 1998), stanowi dla wielu badaczy
swoiste pons asinorum (Geertz, 2011). Jay okresla je mianem terminu ,,auratycznego” (2008,
s. 15), ktére opalizuje, mienigc si¢ wielo$cig sensow, wrecz: . ktebowisku konkurencyjnych,
czesto niezgodnych ze sobg znaczen, ktére z biegiem czasu narosty wokoét tego niezwyktego
stowa” (2008, s. 565). W odniesieniu do prob definicyjnego uchwycenia pojecia doswiadczenia
mozna wrecz mowi¢ O teoretycznym impasie, wszak jak podkresla Jay: ,stowa
«doswiadczenie», czgsto uzywano, by wskaza¢ cos, co wykracza poza pojecia, a hawet sam

jezyk” (2008, s. 19). Jak zauwaza Jay:
Wolni od ciezaru koniecznosci, by ocali¢ czy uprawomocni¢ jedno rozumienie stowa, bedziemy mogli
swobodnie odkrywac i bada¢ jego rozne, niekiedy wzajemnie sprzeczne znaczenia, aby sprobowac zrozumiec,
jak i dlaczego wywieraly one tak silny wptyw. [...] Wiasnie ze wzgledu na powszechnos$¢ tego terminu zadne
totalizujace ujecie nie moze uczyni¢ zado$¢ licznym znaczeniom i konotacjom, jakie wigzaty sie z nim
na przestrzeni wiekow i w roznych kontekstach (2008, s. 15-17).
Pojecie doswiadczenia pozwala wyj$§¢ poza ramy wyznaczane przez ogoélne pojecia
—odzwierciedli¢ to, co indywidualne badz specyficzne dla okreslonej grupy. Historyk definiuje
doswiadczenie jako ,,pojecie zbiorcze”, uznaje, iz jest: ,,wyrazem pociggajacym za sobg szereg
heterogenicznych znaczen, usytuowanych w diakrytycznym polu sit, oraz przypomnieniem,
ze tego rodzaju pojgcia zawsze pozostawiaja pewna reszte, wymykajaca si¢ ujednolicajacemu

rozumieniu” (Jay, 2008, s. 20).

58



Doswiadczenie charakteryzuje konstytutywna niemoznos¢ przekazania innymi, wszak — jak
zauwaza Jay, inni go nie maja, dlatego pozostaje wciaz nieodkryte i niewypowiedziane (2008,
s. 19). Do$wiadczanie dla Jaya jest subiektywnym procesem, ktory odnosi si¢ do tego: ,,co si¢
robi lub co si¢ czuje” (2008, s. 29).

Doswiadczanie jest pojeciem interdyscyplinarnym i zlozonym, znajdujacym szerokie
zastosowanie na gruncie nauk spotecznych, stad tez szeroki wachlarz kontekstualny
podejmowanych w jego perspektywie dociekan naukowych, m.in. nad: do$wiadczaniem
choroby i niepelnosprawnosci (zob. m.in.: Bereza, 2009; Krawczyk-Bocian, 2013; Krawczyk-
Bocian, 2016; Szluz, 2019; Ulaniecka, 2021; Wojcik, Golonka-Legut 2016; Zasgpa, 2013
2020), macierzynstwa (zob. m.in. Bakiera, 2017; Bartosz 2002; Mitrega 2014; Wtodarczyk
i Sowa, 2017; Zaworska-Nikoniuk, 2019), czasu wolnego (zob. Mroczkowska, 2020), jakos$ci
zycia (zob. m.in. Cymerman, 2007, Derbis, 2000;), wartosci edukacyjnych (zob. Ostrowska,
1998), szkolnej codzienno$ci (zob. Martyniuk, 2019), a takze w obszarze edukacji muzycznej
(zob. Zwoliniska, 2019) oraz pedeutologii (zob. Lukasik, 2016).

Rozwazania nad zakresem znaczeniowym obu poje¢ — doswiadczenia i do$§wiadczania,
prezentowane na tamach pedagogicznej literatury przedmiotu pozwolg dokona¢ u$cislenia ich
rozumienia na tamach niniejszej pracy. Przyjmujac otwarta perspektywe ogladu doswiadczenia,
rezygnuje si¢ Z totalizujgcego jej ujecia. Eksplantacje pojecia doswiadczania utrudnia
konieczno$¢ jego rozrdznienia z bliskim mu semantycznie pojeciem doswiadczenia, ktore
W potocznym rozumieniu nierzadko pojawia si¢ W charakterze dubletu semantycznego (Bereza,
2009). Wsrod przypisywanych doswiadczeniu znaczeh W literaturze kryja sig¢: przezyte
zdarzenia oraz zbudowana na ich podstawie wiedza (Czyzkowska, 2003; Przetacznik-
Gierowska i Tyszkowa, 2006; Reber i Reber, 2005; Taylor, 2018), aktywno$¢ percepcyjna
(Ablewicz, 1994; Tylikowska, 2003), funkcja umystu oraz zmystow (Wotoszyn, 1997), a takze
zbior stanéw mentalnych (Kotodziejczyk, 2011), a nawet przezycia i doznania o charakterze
mistycznym (Pucko, 2003).

Tomasz Grzegorek eksplikuje, iz W psychologii doswiadczenie zmystowe rozpatrywane jest
najczesciej W trzech wymiarach, tj.: jako zdarzenie mentalne — ,,sui generis przezycia”, sukces
poznawczy W tzw. ujeciu dokonaniowym, ktore wyklucza perspektywe subiektywna, lub tez
W ujeciu procesualnym jako produktu dziatania ,,maszynerii percepcyjnej” (Grzegorek, 2003,
s. 54-57). Maria Tyszkowa definiuje je jako: ,,[...] podstawowy material rozwoju gromadzony
w toku catego zycia i aktywnos$ci jednostki w $wiecie” (Tyszkowa, 1988, s. 31). Z kolei
Krystyna Ablewicz wskazuje za Wiadystawem Strozewskim trzy filozoficzne perspektywy

rozumienia doswiadczenia, a s3a nimi: dos$wiadczenie poprzez zmysty, doswiadczenie
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0 charakterze mistycznym oraz do$wiadczenie w perspektywie fenomenologicznej (Ablewicz,
1994; Strozewski, 1988). Zdaniem pedagozki: ,,do$wiadczanie jest zrodlem poznania
fenomenologicznego”, a takze jawi si¢ jako pojecie: ,,fundamentalne dla nauk 0 wychowaniu”
(Ablewicz, 1994, s. 81).

Proby rozréznienia obu poje¢ podjeta si¢ Urszula Ostrowska, dokonujac przegladu
ich stownikowych eksplantacji, a takze osadzajac kategori¢ do$wiadczania w naukach
pedagogicznych. Zdaniem pedagozki: ,,cztowiek funkcjonuje w $wiecie jako jednostka
doswiadczajaca, nie rejestrujagc wszystkiego W pamigci” (Ostrowska, 1998, s. 65). Badaczka
okresla do$wiadczanie jako ,,doznawanie przez podmiot okre§lonych wrazen/przezy¢”, ktore
dokonuje si¢ na drodze aktywnego uczestniczenia, ,angazowanie si¢ indywiduum
W uniwersum antroposferycznym”. Do$wiadczanie rozumiane jest przez pedagozke jako:
»otwarty stan/ruch/proces”, ,,poznawanie przez osobisty i bezposredni kontakt”, a odbywac
si¢ ON0 moze poprzez ,,zewngtrzne I wewnetrzne spostrzezenia zmystowe, introspekcyjne
przezycia wewngetrzne, spostrzezenia immanentne, takze spostrzezenia cudzych stanow
psychicznych, percepcje¢ intelektualna, etyczng, moralng” (Ostrowska, 1998, s. 66). Ostrowska
uznaje zycie za przestrzen nieprzerwanego doswiadczania, doznawania. Dla badaczki
doswiadczanie jawi si¢ jako kategoria egzystencjalno-fenomenologiczna, gdyz taczy
si¢ Z podmiotowoscig jednostki. Doswiadczanie stanowi 0 rozumieniu Ssamego siebie
— prowadzi do samozrozumienia jednostki. Doswiadczanie za autorkg okresli¢c mozna jako
proces o charakterze indywidualnym, osobistym, prywatnym, a przez to nieprzekazywalnym,
niezbywalnym i niepowtarzalnym (Ostrowska, 1998). Ostrowska w odniesieniu
do doswiadczania postuguje si¢ metaforg ,,zywej” rzeki:

Oto6z zdaje sig, iz proces dos§wiadczania cztowieka W ciagu jego zycia — od zrédta poczynajac, az po kres jego

istnienia — wzbiera nieprzerwanie jak nurt ,,zywej” rzeki i bez watpienia jego ksztalt, tres¢, zasigg oraz

struktura zaleza od jako$ci zwlaszcza, ale takze i od ilo$ci doswiadczen — ,,doptywow” (Ostrowska, 1998,

s. 70).
W odniesieniu do antroposfery aksjologicznej Ostrowska w autorskiej koncepcji wyodrgbnita

przestrzenie warto$ci obiektywnych — transcendetalia, wartosci subiektywnych — osobistych,
parawartosci oraz przezy¢ zmystowych, ktore rozposcierajg si¢ i wzajemnie przenikajg wzdtuz
wspotrzednych — osi wertykalnej doswiadczania posredniego, symbolicznego i teoretycznego
oraz osi horyzontalnej — doswiadczania bezposredniego, empirycznego, zmystowo-
przezyciowego (Ostrowska, 1998). Do eksplanacji do$wiadczania jako kategorii
pedagogicznego opisu Urszuli Ostrowskiej odwolujg sie takze inne badaczki. Amelia

Krawczyk-Bocian kontynuuje jej mysl i proponuje, by doswiadczanie rozumieé jako:
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»-..] przezywanie waznych biograficznych zdarzen zyciowych, zmiana (przemiana) swojego
Ja, permanentne obcowanie z sobg samym i swojg historig zycia W perspektywie czasu” (2016,
S. 18). Z kolei Tatiana Grabowska uznaje, iz: ,,Do$wiadczanie jest wazng formg poznawania
Swiata, towarzyszy przez cate zycie [...]. Doswiadczanie obejmuje wszelkie zaistniale zwigzki
jednostki z otoczeniem spotecznym i przedmiotowym, zawsze dokonuje si¢ W trakcie dziatan,
w okreslonych warunkach” (2018, s. 60). Ostrowska podkresla, iz doswiadczajac przestrzeni,
cztowiek funkcjonuje W niej na rdzne sposoby — wypelnia jej tres¢, ale i podejmuje w niej proby
zagospodarowania: ,,swego Swiata zycia” (2018b, s. 11). Humanistyczny oglad przestrzeni oraz
jej doswiadczania wyraza konstatacja badaczki, iz cztowiek jest kreatorem swego zycia,
warto$ciujagcym i waloryzujacym przestrzen. Wszak jak podkresla pedagozka: ,,W przestrzeni
toczy si¢ ludzkie zycie i zaswiadczana jest jako$¢ spoteczenstw” (Ostrowska, 2018b, s. 12).

Lucyna Bakiera podkresla, iz kategori¢ do$wiadczania z uwagi na to, iz odnosi
si¢ do jednostkowych, indywidualnych doznan oraz przezy¢ okreslic mozna mianem
subiektywnej. Natomiast doswiadczenia rekonstruowane by¢ mogg na podstawie spostrzezen
innych osdb, co pozwala je zobiektywizowaé (Bakiera, 2017). Bernarda Bereza jako postawe
dyferencjacji obu poje¢ wskazuje aspekt temporalny, uznajac do§wiadczanie jako procesualng
I roztozong W czasie, odznaczajaca si¢ pewnym dynamizmem — ,,trwa W Czasie i zmienia si¢”
(Bereza, 2009, s. 60). Autorka rozwija swoja mysl, eksplikujac, iz: ,,W trakcie poszczegdlnych
faz pojawiaja si¢ okreslone doznania afektywne, pragnienia, spostrzezenia, mysli, zamiary
| wyobrazenia, a pelna ich sekwencja — cato$¢ reakcji psychicznej, jaka wszystkie one razem
tworza — okre$la znaczenie zdarzenia” (Bereza, 2009, s. 60-31).

Ztozonos¢ poje¢ doswiadczenia 1 do$wiadczania podkresla takze przywotywany
juz geograf spoteczny Yi-Fu Tuan: ,,Doswiadczenie jest terminem wszechobejmujacym wobec
rozmaitych sposoboéw poznawania i konstruowania rzeczywistosci przez jednostke. Sposoby
te sa rozne: od bardziej bezposrednich, biernych zmystow zapachu, smaku i dotyku, po aktywna
percepcje wizualng i posredni sposdb symbolizowania” (Tuan, 1987, s. 19). W przestrzeni
zakorzenione sg doswiadczenia zyciowe cztowieka — jak podkresla Yi-Fu Tuan, z niej wyrastajg
uczucia, pojecia i wyobrazenia. Geograf roznicuje pojecia doswiadczenia i doswiadczania.
Doswiadczeniu przypisuje konotacje pasywnosci, biernego podawania si¢ splotowi zdarzen.
Do$wiadczanie uznaje za procesualne i dynamiczne: ,Doswiadcza¢ — t0 znaczy uczyé
si¢, dziata¢ wobec danych i tworzy¢ z danych” (Tuan, 1987, s. 20). Dla Yi-Fu Tuana
doswiadczanie to gotowos¢ dO zanurzenia si¢ W tym, CO niepewne, ,przezwyci¢zanie
niebezpieczenstw”.  Dos$wiadczanie  ,wymaga  zapuszczenia si¢ W  nieznane

i eksperymentowania z tym, co umykajace i niepewne” (Tuan, 1987, s. 20-21). Yi-Fu Tuan
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odzegnuje si¢ od prostej dychotomii na obiektywng rzeczywisto§¢ — racjonalny $wiat mysli
I subiektywne stany $wiata uczu¢. Oba te Swiaty sg rOwnoprawnymi drogami poznawania
$wiata lezacymi: ,,u dwoch biegunéw continuum doswiadczania” (Tuan, 1987, s. 21).
Rozwazania wokot zakresow znaczeniowych poje¢ doswiadczenia oraz doswiadczania
podejmuje takze Wiestawa Martyniuk. Autorka okre$la do$§wiadczenie mianem pojecia
wszechobejmujacego W odniesieniu do catosci tego, co czlowiek moze przezywac,
doswiadcza¢, wszystkiego €O ma dla niego jakie$ znaczenie (Martyniuk, 2019). Stanowisko
przyjete przez Martyniuk uzna¢ mozna W pewnym stopniu za polemiczny glos wobec
interpretacji przyjetej na tamach niniejszej pracy za Ostrowska podkreslajaca w swych
eksplantacjach dynamiczny, procesualny charakter doswiadczania. Jako dyskusyjne uznaé
mozna okreslenie przez Martyniuk doswiadczania jako; ,,raz na zawsze ustalonej (dokonanej)
struktury”, ktora jest zaledwie: ,,epizodem przezywanym przez cztowieka” (Martyniuk, 2019,
s. 18). Kontrapunktu dla takiego rozumowania dostarcza sama autorka, gdyz dokonujac
eksplanacji dokonanego przez siebie autorskiego zestawienia podobienstwa i roéznic pojeé
doswiadczania i do$wiadczenia stwierdza, iz: ,,Doswiadczac¢ to znaczy fizycznie odbieraé
wszystko, co sktada si¢ na konkretne do§wiadczenie i je buduje w okreslonym miejscu, czasie
I otoczeniu. Innymi stowy, do$wiadczanie oznacza okazje do budowania, konstruowania
doswiadczenia, czyli stawanie si¢ doswiadczenia «tu i teraz»” (Martyniuk, 2019, s. 19).
Zdaniem Martyniuk: ,,do$wiadczenie ma charakter procesualny, niedomkniety i nieskoniczony,
doswiadczanie zwykle stanowi kolejny zamkniety epizod, ktdry staje si¢ wciaz na nowo”
(Martyniuk, 2019, s. 19). Pewnego rozstrzygnigcia dla ukazanego w tym miejscu polemicznego
stanowiska upatrywa¢ mozna na poziomie tkanki gramatycznej gerundiow uzytych przez
autorke W eksplanacji zakresow znaczeniowych doswiadczenia i doswiadczania. W kategoriach
semantycznych wskazanych derywatow odczasownikowych, a zatem: budowaniu,
konstruowaniu, az wreszcie W stawaniu si¢ — zawiera si¢ komponent procesualny, ciggtosc,
trwanie wywodzacy si¢ 0d aspektu niedokonanego czasownikéw, z ktorych zostaty
one utworzone. Do$wiadczanie por6wna¢ mozna — CO czyni rowniez badaczka (Martyniuk,
2019), do drogi, ktorg przemierza cztowiek W biegu zycia. Doswiadczanie nie jest zatem
jedynie zastyglym punktem w wedrowce, jest ,,podr6zg” a nie — jak wskazuje Martyniuk —
»epizodem”. Podobnie zagadnienie ujmuje Ablewicz, uznajac wtasnie doswiadczenie — a nie
doswiadczanie za etap koncowy: ,,finat podjetej przez cztowieka podrozy” (1994, s. 88). Tym
samym do$wiadczenie potraktowa¢ mozna jako statyczny, zamkniety, ukonczony w danym
miejscu i czasie rezultat dynamicznego i trwajacego W biegu zycia procesu do§wiadczania. Ewa

Zasgpa roznicuje oba pojecia, podkreslajac uprzednio$¢ doswiadczania wobec doswiadczenia.
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Badaczka, definiujac doswiadczanie, podkresla rowniez jego procesualnosé, zas doswiadczenie
ujmuje jako sytuacje — aktualny stan rzeczy. Stwierdza, iz: ,,Pierwszy z nich oznacza
doznawanie (przezywanie) przez cztowieka otaczajacej go rzeczywistosci a takze samego
siebie, za$ drugi to wynik tego procesu, czyli stan powstajacy jako efekt wydarzen lub
podjetych dziatan” (Zasepa, 2020, s. 7)

W niniejszej pracy tytulowe doswiadczanie nie ogranicza si¢ jedynie do odbierania
bodzcow zmystowych — percepcji, rozumianej jako ,,spostrzezenie zmystowe” (Spryszak,
2014, s. 12). Przyjmuje si¢ rozumienie do$wiadczania za Urszulg Ostrowska, ujmujgc je jako
ztozony, wieloaspektowy, dynamiczny proces doznawania, przezywania, odczuwania,
partycypacji | zaangazowania si¢ W uniwersum antroposferyczne, a takze nadawanie
zdarzeniom, wrazeniom, odczuciom, a takze introspekcyjnym przezyciom wewnetrznym
sensOW 1 znaczen W perspektywie zycia jednostki (Ostrowska, 1998). Uznaje si¢ takze,
iz przestrzenne doswiadczenia stanowig rezultat podejmowanych przez jednostke praktyk
przestrzennych. Jak zauwaza Ostrowska fenomenologia pozwala na: ,,spojrzenie na $wiat,
jakim go naprawde widzimy, opisywanie go takim, jak go w istocie
przezywamy/doswiadczamy”  (Ostrowska, 1998, s. 17). Badaczka stwierdza,
iz : ,,Doswiadczajac przestrzeni, ludzie nie tylko postrzegaja ja przez pryzmat miejsca
egzystencjalnie znaczacego, ale takze, funkcjonujac w niej na roézne sposoby, podejmuja
autorskie proby zagospodarowania swego $wiata do zycia” (Ostrowska, 2018a, s. 18).

Doswiadczanie miejsca | przestrzeni faczone jest najczeSciej z  perspektywa
fenomenologiczng (Lewicka, 2012, s. 105), odnosi si¢ do procesu zakorzeniania si¢ W-swiecie.
Uzasadnia to obranie fenomenologicznego kursu w kresleniu teoretycznego tla
dla podejmowanej problematyki badawczej — zaréwno na poziomie konceptualizacji
przestrzennosci bycia-w-swiecie, jak i doswiadczania ciata i przestrzennosci ciata. Spojrzenie
na kategori¢ doswiadczania przez pryzmat fenomenologii pozwala poszerzy¢ jej oglad,
uwzgledniajgc nie tylko dane zmystowe, lecz catoksztatt przezy¢ jednostki, czy — by postuzy¢
si¢ okresleniem ukutym przez Anne Honer — ,,matego $wiata przezywanego” rozumianego jako
»fragment §wiata przezywanego, wewnatrz ktorego doswiadczenia sa w specjalnej relacji
z intersubiektywnymi zasobami wiedzy”, ale 1 korelatu: ,subiektywnych przezy¢
rzeczywistos$ci” (za: Mandes, 2012, s. 232), ,,spotecznie (wspot)organizowanych wycinkow

indywidualnych sposobow dos§wiadczania §wiata” (za: Mandes, 2012, s. 232).
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1.2.2 Fenomen doswiadczania — doSwiadczanie w-przestrzeni i przestrzenny wymiar
doswiadczania

Przestrzen mozna pojgé dopiero przez powrdt do swiata.

Martin Heidegger

W fenomenologii upatrywac przestrzeni namystu nad wzajemng relacjg obu kluczowych
dla prowadzonego wywodu poje¢ — miejsca i przestrzeni oraz rozwinig¢cia egzystencjalnej
trialektyki bycia-w swiecie. Wszak mimo bliskosci kontekstowej oraz jednoznacznosci w ich
rozumieniu potocznym, pojecia te — co pokazal dotychczasowy namyst teoretyczny, nie
sg bynajmniej dubletami semantycznymi. Przyjecie za punkt wyjscia fenomenologicznego
rozumienia przestrzeni — wszak jak stwierdzi Heidegger: ,,Fenomenologia jestestwa jest
hermencutyka”, odnosi si¢ do jej pierwotnego znaczenia jakim jest interpretowanie (2004,
S. 47). Podobng konstatacje poczynita Karen Fox: ,,Do$wiadczenie jest zawsze interpretacja
| potrzebuje interpretacji” (2008, s. 52), co odzwierciedla epistemologiczny status
doswiadczania zardwno jako kategorii opisu, jaki i przedmiotu dociekan naukowych. Taka
perspektywa spdjna jest takze z mysleniem 0 pedagogice jako o dyscyplinie humanistycznej,
a zatem opierajacej si¢ na perspektywie fenomenologicznej i hermeneutycznej zarazem,
osadzonych na przezywaniu i (z)rozumieniu, interpretowaniu oraz nadawania sensow | znaczen
(Palka, 1993, s. 31).

Zwrot w kierunku myS$lenia 0 doswiadczaniu przestrzeni W  perspektywie
fenomenologicznej przynosi takze lektura dociekan polskiej filozofki, Hanny Garewicz-
Buczynskiej. Zwraca ona uwage na relacyjny charakter problematyki spacjalnej, stwierdzajac,
1z przestrzen konstytuuje si¢ poprzez ludzki sposob bycia (Garewicz-Buczynska, 2006).
Filozofka spoglada na przestrzen z perspektywy relacyjnego ,,rozumienia miejsca” — jej
zamieszkiwania, sposobu bycia w niej i niefizykalnej relacji czlowieka z otoczeniem, ktory
okres$la mianem ,hermeneutyki miejsca” (Garewicz-Buczynska, 2006, s. 11). Dla Garewicz-
Buczynskiej: ,,przestrzenno$¢ jest relacja bycia taczaca cztowieka z miejscem” (2006, s. 14).
Zdaniem Garewicz-Buczynskiej: ,,Fenomenologia jest niewatpliwie zasadniczym w filozofii
nowoczesnym wyrazem relacyjnej koncepcji przestrzeni” (2006, s. 11). Ujecie
fenomenologiczne przestrzeni zwraca uwagg na jej zrodlo. Przestrzen konstytuuje
si¢ W do$wiadczaniu, nie jest jednym z wielu punktow siatki kartograficznej czy pojedynczym
obiektem topograficznym. Przestrzen rozumiang jako zrdédtowa relacja egzystencjalna budujg
— jak wymienia filozofka - doznania, przezycia, nastroje, ale i dziatania. Scharakteryzowac

ja zatem mozna za filozotka jako na wskro$ subiektywna. Wszak przepetniona jest jakoSciowa
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trescig, nacechowang emocjonalnie, a przez swojg réznorodno$¢ nieskonczong (Garewicz-
Buczynska, 2006).

Na tego rodzaju sprzecznosci zwraca uwage takze Hanna Libura. Badaczka podkresla,
iz z jednej strony przestrzen, bedac wspdlna dla wszystkich, okresli¢ mozna jako powszechna
I zewngtrzng, Z drugiej zas§ — w perspektywie jednostkowego doswiadczenia, jawi si¢ ona jako
zmienna, subiektywna i wewnetrzna, CO czyni ja niepowtarzalng i wyjatkowa. Podobnie
jak Tuan, geografka zauwaza, iz. ,,nic ma precyzyjnej granicy pomig¢dzy przestrzenia,
krajobrazem i miejscem jako do$wiadczanymi zjawiskami” (Libura, 1990, s. 26). Badanie
,»osobistych geografii” (Libura, 1990, s. 20) odsyta do fenomenologii, ktorej glownym celem
jest: ,,opisanie geograficznych doswiadczen czlowieka, oraz zrozumienie znaczen i wartosci,
jakie wigza cztowieka z jego srodowiskiem” (Libura, 1990, s. 21). Jak konstatuje badaczka:
,Fenomenologia porzadkuje przestrzen zgodnie z ludzkimi intencjami i doswiadczeniami,
poniewaz wszyscy jesteSmy zanurzeni W przestrzeni poprzez dziatanie, do$wiadczenie,
percepcje” (Libura, 1990, s. 25). Libura wskazuje, iz: ,,Rozumienie przestrzeni, szczegolnie
przestrzeni zycia codziennego wynika z rozumienia i bezposredniego do§wiadczenia miejsc”
(1990, s. 66).

Dla zrozumienia fenomenu przestrzeni istotny jest zwrot w kierunku refleksji nad
mozliwo$ciami bycia w ogoéle (Heidegger, 2004). W Byciu i czasie Heidegger podejmuje
namyst nad fenomenologia przestrzeni doswiadczonej, u podstaw ktorej lezy analityka
egzystencjalna (Garewicz-Buczynska, 2006). Wprowadzaja W nig stowa filozofa: ,,Gdy mowa
jest o cztowieku i przestrzeni, wydaje si¢ jakby cztowiek stal po jednej, a przestrzen po drugiej
stronie. Jednakze przestrzeh nie stoi naprzeciw czlowieka. Nie jest ani zewngtrznym
przedmiotem, ani wewnetrznym przezyciem” (Heidegger 1974, s. 147). Optyka filozofii
egzystencjalnej pozwala powiaza¢ zagadnienie przestrzennosci z fenomenologiczng kategoria
bycia-w-swiecie. Centralnym zagadnieniem swoich dociekan w Byciu i czasie Heidegger czyni
ontologiczne odstony sposobu bycia bytu — ,bycie-tu-oto”, a wigc Da-sein. Namyst nad
doswiadczaniem przestrzeni wymaga terminologicznego doprecyzowania, jak postuluje
M. Heidegger fenomenologiczne opisanie ,,§wiata” oznacza utrwalenie bycia-tu-oto pojeciowo
I kategorialnie (2004, s. 81). Koncepcja filozofa rozni si¢ zasadniczo od Kartezjanskiej wizji
$wiata. Heidegger uzasadnia swojg mysl stowami: ,,Uznanie extensio za podstawowy okreslnik
«$wiatay ma swag fenomenalng zasadnos¢, cho¢ odwotanie si¢ do extensio nie pozwala
ontologicznie pojac ani przestrzennos$ci $wiata, ani najpierw odkrywanej przestrzennosci bytu
napotykanego w otoczeniu, ani wreszcie przestrzennosci samego jestestwa” (Heidegger, 2004,
s. 130).
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Kluczowym dla zrozumienia kreslonej przez Heideggera fenomenologii przestrzeni jest
objasnienie jej kardynalnego pojecia, jakim jest bycie-w-swiecie | przestrzennosé¢. Garewicz-
Buczynska z uwagi na brak konotacji przestrzennych wigzanych z Heideggerowska kategorig
bycia-w-$wiecie, czyni z niej punkt wyjscia do eksplikacji przestrzennosci (Garewicz-
Buczynska, 2006). Heidegger stwierdza explicite: ,,Swiat jest obecny W przestrzeni” (2004,
s. 130). Dla niemieckiego filozofa przestrzen jawi si¢ jako: ,.konstytutywny moment $wiata”
— strukturalny moment bycia-w-§wiecie” (Heidegger, 2004, s. 130), ktéry ksztattuje
si¢ egzystencjalnie. Filozof zwraca uwage na ,,przestrzennos$¢ tego, CO wewnatrz $wiata
porgczne”, ,,przestrzenno$¢ bycia-w-$wiecie” oraz ,,przestrzennos¢ jestestwa” (Heidegger,
2004, s. 131). Heidegger przypisuje przestrzenno$¢ jestestwu, a Owo bycie w przestrzeni
ujawnia si¢ poprzez od-dalenia oraz ukierunkowania. Podkre$la, iz: ,,Zgodnie ze swoja
przestrzennoscia jestestwo nigdy nie jest zrazu tu, lecz tam, a z tego «tam» powraca do swego
«tu», to za$ W ten znow tylko sposob, ze swoje stroskane bycie ku... wyktada wychodzac od
tego, co tam-poreczne” (Heidegger, 2004, s. 138). Heideggerowskie zatroskanie ma wymiar
egzystencjalno-ontologiczny, oznacza bowiem rozumienie bycia-w-$wiecie. Filozof postrzega,
iz: ,,bycie ku §wiatu jest z istoty zatroskaniem” (Heidegger, 2004, s. 74). Dla Heideggera bycie-
w-$wiecie jest troska, za$ refleksja nad byciem tego, CO ,,poreczne” jest wyrazem zatroskania
—,bycia-przy” (2004, s. 246). Bycie jestestwa ,,odslania si¢ jako troska” (Heidegger, 2004,
S. 233). Przestrzen wydobywa sie¢ z relacji $wiata i bycia, co oddaje kategoria bycia-w $wiecie.
Przestrzen wylania si¢ z bycia-w niej, czlowiek nie jest osadzony w przestrzeni, ona
wspottworzy sie W toku jego egzystencji. Fenomenolog stwierdza, iz: ,,Wglad W egzystencjalng
przestrzennos¢ jestestwa staje si¢ mozliwy dopiero po zrozumieniu bycia-w-§wiecie jako
istotowej struktury jestestwa” (Heidegger, 2004, s. 73).

Przestrzen ma sens niefizykalny i niegeometryczny. Jej relacj¢ wobec miejsca wyraza
stwierdzeniem: ,,Przestrzen jest rozproszona na miejsca” (Heidegger, 2004, s. 133). Miejsce
otacza czlowieka, jest tam, gdzie ,rzeczy pod reka”. Porecznos¢ to ,bycie-w-sobie”
(Heidegger, 2004, s. 89), sposob bycia takim, jakim istnieje rzecz ,,w sobie” (Heidegger, 2004,
s. 92). To, co ,,poreczne”, ma zdaniem Heideggera charakter bliskosci — ma swoje miejsce.
Roéznorodnosé, rozmaito$¢ miejsc wylania si¢ z osadzonych w niej rzeczy, rzeczy
,wporecznych”. Zdaniem mysliciela: ,rozmaito§¢ miejsc czego$ porecznego stanowi
dook6lnos¢” — to, co ,,pod reka” uprzestrzennienia miejsce (Heidegger, 2004, s. 132).
Heidegger wigze miejsce Z rzecza — rzecz jest ,,umiejscowiona” pod r¢ka, identyfikuje miejsce.
Jak konstatuje Heidegger: ,,Aktualny $wiat odkrywa przestrzenno$¢ nalezacej don przestrzeni.

Napotykanie czegos$ porgcznego W przestrzeni jego otoczenia pozostaje tylko dlatego ontycznie
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mozliwe, ze Z racji swojego bycia-w-$wiecie jestestwo samo jest «przestrzenne»” (2004,
s. 134).

Cztowiek poprzez relacje zycia-w i jestestwa — bycie-w-Swiecie, uprzestrzennia
przestrzen. Korelatem tej relacji jest zakorzenienie W jestestwie, t¢ za$ uprzestrzennia
cielesnos¢ (Heidegger, 2004, s. 139)". Zdaniem filozofa przestrzenno$é bycia-w-swiecie jest
uzasadnieniem opracowania ,,fenomenu przestrzennosci §wiata” oraz zglebienia ,,problemu
przestrzeni” W dociekaniach nad strukturg rzeczywisto$ci (2004, s. 141). Dla Heideggera bycie-
W-swiecie jest przestrzenne, przestrzen odkrywa si¢ W jestestwie, ta za$ konstytuuje sie
W przestrzeni doswiadczonej (2004). Jak tlumaczy Heidegger: ,, Konstytutywna dla bycia-w-
swiecie mozliwoscig napotykania bytu z wnetrza $wiata jest «u-przestrzennianie», ktore
nazwiemy takze zasiedleniem przestrzeni [...] Wraz z byciem-w-$wiecie W tej przestrzenno$ci
zostaje dopiero odkryta przestrzen. Na podstawie tak odkrytej przestrzenno$ci poznawaniu staje
si¢ dostepna sama przestrzen” (Heidegger, 2004, s. 142).

Enigmatyczne u-przestrzennianie rozumiane jest jako egzystencjal bycia-w-Swiecie.
Heidegger wskaze wrgcez: ,,ani przestrzen nie jest W podmiocie, ani §wiat W przestrzeni” (2004,
s. 142). Dla filozofa przestrzen jest ,,w” $wiecie, zarowno podmiot, jak i jestestwo jest
przestrzenne. Bycie-w przestrzeni rozni si¢ 0d bycia jestestwa. Przestrzen ,,ukazuje si¢” w-
swiecie. Kategoria bycia-w $wiecie 1 pojecia S$wiata warunkuje rozumienie
przestrzeni przestrzenno$ci. W Byciu i czasie czytamy, bowiem:

Najblizszym $wiatem powszedniego jestestwa jest otoczenie. W toku badania przechodzimy od tego

egzystencjalnego charakteru przecietnego bycia-w-§wiecie do idei $wiatowosci W ogdle. Swiatowosé

otoczenia (otoczeniowo$¢) jest przez nas poszukiwana na drodze przejscia przez ontologiczng interpretacje
spotykanego jako najblizszy wewnatrzotoczeniowego bytu. Termin ,0toczenie” zdaje si¢ swym ,,0-”

wskazywa¢ na przestrzennos¢. [...] przystugujacy bezsprzecznie otoczeniu przestrzenny charakter da sig¢

rozjasni¢ dopiero na podstawie struktury swiatowosci (Heidegger, 2004, s. 85).
Sposob bycia przestrzeni nie jest tozsamy zaré6wno ze Sposobem bycia res extensa, jak
I z byciem res cogitans. Przestrzen W jego rozumieniu nie ustanawia fenomenu $wiata. Jak

ttumaczy niemiecki fenomenolog:
Przestrzen mozna poja¢ dopiero przez powrot do swiata. Nie staje sie ona dostepna dopiero przez pozbawienie
otoczenia $wiata; przestrzenno$¢ daje si¢ W ogdle odkry¢ jedynie na gruncie $wiata, mianowicie tak,
ze przestrzen wspolkonstytuuje $wiat - odpowiednio do istotowej przestrzennosci samego jestestwa z uwagi

na jego podstawowe ukonstytuowanie bycia-w-swiecie (Heidegger, 2004, s. 145).

7 Zagadnienie przestrzennoéci ciala W ramach (u)cielesnionego i (u)zmystowionego do$wiadczania przestrzeni
podjeto w dalszej czgsci pracy.
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Heideggerowskie bycie-w-swiecie taczy si¢ ze wspotbyciem | wspoljestestwem rozumianymi
nie kategorialnie, lecz egzystencjalnie (Heidegger, 2004, s. 146; 152). Jak wyjasnia Heidegger:
LSwiat  jestestwa to  wspdlswiat  (Mitwelt). Bycie-w to  wspdlbycie 'z innymi.
Ich wewnatrzéwiatowe bycie-w-sobie ma charakter wspétjeststwa” (2004, s. 152). Potozenie
I rozumienie funkcjonuja jako egzystencjaty bycia-w-$wiecie. Dla niemieckiego filozofa
wspotbycie jawi sie jako egzystencjalny akt konstytutywny bycia-w-§wiecie. Tak rozumiana
przestrzen pozwala na wspolne bycie i ,,bycie ku sobie nawzajem” (Heidegger, 2004, s. 161).

Perspektywa bycia-w zaktada bycie-w i wspoéfbycie, co pozwala okresli¢ przestrzen jako
fenomen zlozony — heterogeniczny, niejednorodny i majacym potencjat spoleczny. Tym
samym z docickan Heideggera wylaniaja si¢ istotne dla pedagogii spotecznej i specjalnej
kategorie skierowane ku inkluzji edukacyjnej i spotecznej, wspotbycia | wspdijestestwa.
Kontekstualizowany w tym miejscu fenomen doswiadczania — doswiadczania W-przestrzeni
| przestrzennego wymiaru dos§wiadczania odsyta po raz kolejny do kategorii wspolnotowosci,
tym samym owg wspolno$¢ traktujac jako klamre taczaca z rekonstruowana wezesniej mysla
Mendel wokot pedagogiki miejsca wspolnego. Doswiadczanie przestrzeni stanowi jeden
ze sposobow bycia-w-§wiecie, tym samym jest ono per se doswiadczaniem egzystencjalnym.
Jednym z atrybutow takiego doswiadczania jest (u)cielesnienie i (u)zmystowienie. Wszak jak
zauwaza Anna Wieczorkiewicz: ,,zmyslowos¢ zawsze byla kluczowa dla ludzkiego bycia
w swiecie” (2010, s. 7). Doswiadczanie przestrzeni nie jest jedynie: ,,zewngtrzng kontemplacja,
czyniong Na zewnatrz i bez zaangazowania”, lecz obejmuje: ,,pelng aktywno$¢ sensoryczng”
(Wilkoszewska, 2000, s. 294-295). Uprawomocnienie dla takiego stanowiska przynosi takze
lektura Socjologii zmystow, autorstwa klasyka socjologii, Georga Simmla. Autor stwierdza, iz:
»Kazdy zmyst wnosi swoj charakterystyczny wkiad w budowe uspotecznionej egzystencji,
zniuansowaniu wrazen odpowiadaja szczegolne cechy spotecznych stosunkow, przewaga tego
czy tamtego zmystu W kontaktach miedzy jednostkami czgsto nadaje tym kontaktom okreslone,
takie a nie inne zabarwienie socjologiczne” (Simmel, 2006, s. 187).

Tym samym potencjat dla wspdlbycia 1 wspoljestestwa tkwiacy W doswiadczaniu
odkrywajg studia zmystowe. Simmel uznaje za podwaliny relacji spolecznych rowniez
te o charakterze sensorycznym: ,Jezeli w ogdle uwiklani jestesmy we wzajemne
oddziatywania, to przede wszystkim dlatego, ze dziatamy na siebie zmystowo” (Simmel, 2006,

. 186).
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1.2.3 Doswiadczanie ciala i przestrzennos¢ ciala

Dopiero w doswiadczeniu rzeczy znajdzie swe ugruntowanie refleksyjny ideat
myslenia teoretycznego.

Posiadanie ciata pocigga 7a sobq zdolnosé do [ ...] ,, rozumienia” przestrzeni,
tak jak posiadanie glosu — zdolnos¢ do zmiany intonacji.

Maurice Merleau-Ponty

Otwierajaca rozwazania teoretyczne ,kartografi¢” nauk o kulturze zaproponowang przez
Doris Bachmann-Medick (2012) uzupetni¢ mozna za Chrisem Barkerem o zwrot somatyczny
(Barker, 2005) — ku temu, co cielesne. Zaakcentowana nobilitacja (u)ciele$nionego
i (u)zmystowionego doswiadczania nie jest jednak wyrazem prostego hotubienia
korpocentryzmowi, jak ma to miejsce na gruncie kultury popularnej, masowej — kulturze
mtodosci, wrecz przeciwnie, orientacja cielesna toruje droge dla nowych drég interpretacji.
Krystalizujaca si¢ perspektywe (u)ciele$nienia I (u)zmystowienia rozumie¢ mozna nie tylko
jako jedno ze zrddet do$wiadczania, ale przede wszystkim jego usensowienia. Mimo,
iz kategoria ciala nie jest zagadnieniem nowym, pozwala na przyjecie wcigz malo
eksploatowanej optyki badawczej, zwlaszcza w kontek$cie do$wiadczania bycia-w
przestrzeniach edukacyjnych. Jak zauwaza Marjorie O’Loughlin — jedna z czotowych
przedstawicielek embodiment w pedagogice, edukacja jest zakorzeniona w Kulturze, ta za$
wcigz pozostaje pod silnym wptywem dualizmu kartezjanskiego, stad tez nieobecnos¢ ciata
w badaniach m.in. nad procesem konstruowania wiedzy. Badaczka zauwaza, iz ciato i miejsce
wigze dynamiczna relacja zwigzana zZ do§wiadczaniem przestrzeni (O’Loughlin, 2006). Nie jest
to stanowisko odosobnione, bowiem podobnego zdania jest takze Renaud Barbaras, ktory
stwierdza, iz miejsce oraz przestrzen t0 podstawowe pojecia konieczne dla zrozumienia
kategorii uciele$nienia (2001, s. 22).

Do zawezenia pola problematyki ciata jako kategorii pedagogicznej, inspirujac
si¢ koncepcja Joanny Rutkowiak (1995a; 1995b), rekonstrukcje teoretyczng doswiadczania
ciala i przestrzennosci ciata oparto na zaproponowanej przez badaczke koncepcji ,.konturowe;j

mapy”. Rutkowiak definiuje kategorie pedagogiczne jako:
pojecia strukturotworcze 0 wysokim stopniu ogélnosci, sygnalizujace zarysowo pole okreslonej problematyki.
Sa one merytorycznie na tyle wykrystalizowane, ze pole takie wstepnie wyznaczajg, a zarazem na tyle
niedookre$lone i otwarte — dzicki ich ogélnosci — iz daja potencjal umozliwiajacy dalsza penetracje
zagadnienia, tacznie z budowaniem konstrukcji teoretycznej, osnowa ktorej bylaby dana kategoria

(Rutkowiak, 19954, s. 184).
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»Pulsujace kategorie” eksponuja pewne punkty orientacyjne, uczulajace pryzmaty — ,,myslowe
wyznaczniki teorii” w obszarach pogranicznych, z ktorych kietkowac¢ moga zaczatki przysztych
teorii (Rutkowiak, 1995b, s. 15). ,,Pulsujace kategorie” — w rozumieniu Rutkowiak, to zestaw:
poje¢ potencjalnie teoriotworczych, ktorych znaczenia sg ruchome, gdyz podlegajg zmianom
zaleznie od kontekstu w jakim wystepuja, a zarazem odzwierciedlajg zarysowo aktualny stan
mys$lenia 0 edukacji (Rutkowiak, 1995b, s. 14). Wspomniana ,mapa konturowa”
nie ma charakteru hierarchicznego ani uktadu poziomego, stuzy skontekstualizowaniu pola
badawczego jakim jest doswiadczanie przestrzeni edukacyjnej. Jak zauwaza Rutkowiak
w doborze ,,pulsujagcych kategorii” nie bez znaczenia jest wrazliwos¢ ,kartografa”
ugruntowana w jego doswiadczeniach (1995a, s. 25). Pedagozka uwypukla warto$¢
kontekstowego uwiktania oraz cztowieka, ktéry nadawane znaczenia wspottworzy (Rutkowiak,
1995b). Taka forma kategoryzacji nie ma jednak charakteru dogmatycznego, stuzy jedynie
zorganizowaniu dociekan badawczych wokot pewnych kwestii traktowanych wcigz jako
dynamiczne, 0 ,,uczulajgcej” wartosci ktorych decyduje ich zywotnosc¢: ,,dynamika, zmiana
jakosci i objetosci, rytmu, nieregularno$ci, kurczenia si¢ 1 rozkurczania, jako Zzrodet
zyciodajnego napigcia oraz braku ostrych granic znaczeniowych” (Rutkowiak, 1995a, s. 25).
Tak rozumiany pedagogiczny ,,mapping konturowy” pozwala spojrze¢ na wylonione kategorie
w dwoch planach — ,historycznego okrzepnigcia” oraz ,,aktualnych pytan”, uczulajacych
kontekstow, ktore stawiaja podejmowane zagadnienia W nowym $wietle (Rutkowiak, 1995a,
S. 26, 42).

W pierwszym planie — ,,historycznego okrzepnigcia”, istotnie zarysowuje si¢ problematyka
zmieniajgcego si¢ Na przestrzeni dziejow statusu, rozumienia ciala 1 zmyslowosci
—o0d ,,nicobecnej obecnosci” az po koncepcje ludzkiego ucielesnienia (Shilling, 2019, s. 25),
,,0d przedmiotowosci ku podmiotowosci ciata” (Btajet, 2006, s. 46). Od wspomnianego
»historycznego okrzepnigcia” kategorii ciata jako centralnego punktu dylematu
psychofizycznego oraz axis mundi ,,zwrotu sensorycznego”, celem sproblematyzowania ciata
oraz uzmystowienia jako kategorii pedagogicznej — ulokowania w optyce pedagogicznej
doswiadczania ciata oraz przestrzenno$ci ciata, w kolejnej czesci pracy siggnieto do mysli
fenomenologicznej francuskiego filozofa, przyjmujac ja za wspomniany juz ,kontekst
uczulajacy”. Co warto odnotowac, fenomenologia Merleau-Ponty’ego okazata si¢ pomocnag
takze w naukowych peregrynacjach po przestrzeniach problematyki wychowania Piotra Blajeta

(2006).
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1.2.3.1 (U)cielesnienie i (u)zmystowienie w perspektywie nauk spolecznych — na tle
»historycznego okrzepniecia”

Czlowiek jest ciatem. | wszystko, czego czlowiek
doswiadcza, ma poczqtek i koniec w ciele.

Olga Tokarczuk

Zwrocenie uwagi na fenomen ciata ludzkiego w eksploracji przedmiotu dociekan, jakim
jest doswiadczanie przestrzeni, pozwala na wielowymiarowe ujecie badanego zagadnienia.
Na konieczno$¢ zwrdcenia uwagi na pierwotny, ucielesniony wymiar doswiadczania cztowieka

wskazuje takze Zbyszko Melosik:
Jestem przekonany, ze gdy W naszych badaniach zwrocimy cztowiekowi jego cielesnos¢, okaze sig, ze bardzo
czgsto staje si¢ on przez swoje ciato. Doswiadczenie cztowieka jest W duzym stopniu ucielesnione. Spotecznie
historia cztowieka jest takze i historig jego ciata, Z kolei historia ciata ma swoje wymiary spoteczne (Melosik,
1996, s. 61).
Badacz uznaje za Kathy Davis, iz ciato jako integralna cz¢$¢ cztowieka jawi si¢ jako miejsce
konturowania si¢ tozsamosci (Melosik, 1996).
Podobnego zdania jest Krzysztof Konecki. Socjolog podkresla znaczenie rangi cielesnosci
W procesie rozumienia §wiata spotecznego:

Ciato buduje styczno$¢ przestrzenna, jest integralnym elementem ksztattowania wigzi psychicznej
i w konsekwencji spotecznej. Dotyk, przestrzen, lokowanie ciata to podstawowe warunki naszych dziatan.
Teoria socjologiczna musi je traktowaé serio jako jedne z podstawowych kategorii, by moc wyjasniaé,

jak powstaje spoteczny $wiat (Konecki, 2012a, s. 17).
Niezaprzeczalnie problem psychofizyczny — ugruntowany w literaturze jako z ang. mind-

body problem to ponadczasowy motyw historii filozofii. Mimo, iz poruszany w nim dylemat
oddaje w pelni ftacinskg maksymg¢ 0 zrodlowej nierozwigzywalnosci — ignoramus
et ignorabimus, to wigzane z nim pytanie o relacje umystu i ciata wcigz nie traci na aktualnosci
(Trzopek, 2013), poczawszy od koncepcji tomistycznej, a na kognitywistyce i koncepcji
uciele$nionego poznania konczac (Duchlinski, 2019). Prob¢ odpowiedzi na problem
psychofizyczny przynosza dociekania fenomenologdéw, poczawszy od prac Edmunda Husserla,
w ktorych to ciato jawi si¢ jako swoisty fundament do$wiadczania, poznawania oraz
konstytuowania si¢ §wiata intersubiektywnego, az po mysl Merleau-Ponty’ego, Michela
Henry’ego, Jana Patocki (Kornecki, 2010; Murawska, 2008) czy tischnerowska koncepcje
cielesnosci (Gielarowski, 2019; Legig¢, 2010). Problematyka relacji umyst-ciato znajduje takze
zainteresowanie wspoOlczesnych myslicieli pozostalych nurtow, chociazby filozofii
chrzescijanskiej — Gabriela Marcela (zob. Marcel, 1965, 1987, 2001), feministycznej teorii

ciata, tzw. ,,feminizmu korporalnego” — Simone de Beauvoir, Rosi Braidotti, Elizabeth Grosz,
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Judith Butler (Hyzy, 2003; Rogowska-Stangret, 2019), a takze u przedstawicieli najnowszej
filozofii ciata — José Luisa Bermudeza (Bermudez, 2003; Nowakowski, 2011).

Dylemat psychofizyczny nie pozostal niezauwazonym na gruncie badan spotecznych.
Probe przetamania redukcjonizmu i dualizmu oraz zwrot w kierunku holistycznego spojrzenia
na cztowieka odnalez¢ mozna W pracach, ktore z powodzeniem uzna¢ mozna za klasyczne,
t]. Abrahama Maslowa, Carla R. Rogersa, Kurta Goldsteina czy tez Erika H. Eriksona.
Jak zauwaza Beata Mirucka, interesujgcym aspektem dociekan nad fenomenem ludzkiego ciata
jawi si¢ doswiadczanie siebie W sposob cielesny — posiadanie ciata (z ang. body as object),
bycie cialem (z ang. body as subject), a zatem bycie cielesnym (z ang. bodily self), a takze
umystowych reprezentacji ciata, takich jak: poczucie ciata (body awareness), schemat ciata
(z ang. body schema) czy obraz ciata (z ang. body image) (Mirucka, 2018, s. 11, 75).

Problematyka ciata stanowi wyzwanie zwlaszcza dla dydaktyki, takze dydaktyki specjalne;j,
edukacji zdrowotnej, pedagogiki ciata (zob. m.in. Blajet, 2006, 2010; Futyma, 2012; Grodecka
I Podemska-Katuza, 2012; Pawtucki, 2002). Ciato i odbiér wrazen zmystowych pojawia
si¢ zwlaszcza w publikacjach z zakresu metodyki terapii psychomotorycznych
i sensomotorycznych — warto wspomnie¢ chociazby 0 tych cieszacych si¢ najwigksza
popularnoscig: Integracji Sensorycznej wedlug Anny Jean Ayres, Ruchu Rozwijajacym
Weroniki Sherborne, terapii r¢ki, Psychomotoryce wedlug Marcele Procus i Michelle Block,
Ruchu dla uczenia si¢ Barbary Pheloung, Programach Aktywnosci Marianny i Christophera
Knillow czy tez metodzie Felicji Affolter, ktore znajduja zastosowanie we wczesnym
wspomaganiu rozwoju, rewalidacji, a takze w ramach zaj¢¢ korekcyjno-kompensacyjnych czy
innych o charakterze terapeutycznym.

W niniejszej pracy przyjmuje si¢ wizj¢ jednostki jako cato$ci, tym samym rozumienie ciala
i cielesnosci nie ogranicza si¢ jedynie do tego, cO zewngtrzne. Daria Kubiak-Jablonska
podkresla, iz: ,ciato konstytuujace podmiot czlowieka, jest jednocze$nie przedmiotem
poznania $wiata” (2014, s. 77). Préby konceptualizacji kategorii ciata podjat si¢ Piotr Btajet.
Dla badacza cielesno$¢ stanowi pewna skladowa procesu edukacyjnego, jakim
jest hominizacja, ktorg rozumie jako ,,edukacje¢ i reedukacje cielesng” (Btlajet, 2006, s. 24).
Badacz stwierdza, iz: ,cialo przezywane — fenomenalne — speilnia wyznaczone kryteria
podmiotowo$ci. Moze I powinno by¢ przedmiotem oddziatywan wychowawczych. Mozna
zatem przyjaé, ze cialo rozumiane jako jeden z poziomdéw S$wiadomosci jest kategorig
pedagogiczng” (Btlajet, 2006, s. 36). Nie tylko kategoria ciata I zwigzane z nig pojgcie

cielesnosci — (u)cielesnienia, ale takze perspektywa zmystowosci — (u)zmystowienia obecna
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jest w badaniach edukacyjnych, m.in. w obszarze narracji sensorycznych (z ang. sensory
narratives) (zob. Hunter i Emerald, 2016).

Istotne dla podejmowanego zagadnienia jest rozstrzygniecie definiowania pojecia
uzmystowienia. Warto W tym miejscu odwota¢ si¢ do eksplikacji pojecia (u)zmystowienia na
gruncie pedagogiki zaproponowanej przez Stawomira Futyme. Badacz, podejmujac studia nad
wcigz marginalnie obecng w dyskursie o edukacji i praktyce edukacyjnej problematyka
cielesnosci, czyni z (u)zmystowienia jedng z osiowych — bo, jak konstatuje pedagog,
stanowigcych 0 jego istocie, Kkategorii procesu edukacyjnego. Futyma definiuje
(u)zmystowienie z jednej strony jako: ,,[...] proces $wiadomego odczuwania, natomiast
z drugiej, refleksji nad zasobem zdobytych i zmagazynowanych do§wiadczen na wielu
poziomach recepcji zmyslowej, zwigzanej bezposrednio z kompetencjami poznawczymi”
(Futyma, 2012, s. 18).

Cielesno$¢ i1 fenomen ciala nierozerwalnie lacza si¢ z coraz wyrazniej zarysowang
orientacjg sensoryczng W badaniach spotecznych, ale takze i kulturowych. Za pewien krok
milowy w ogladzie (u)uciele$nienia i (u)zmystowienia uzna¢ mozna za Davidem Howesem,
»Zwrot sensoryczny” (z fr. le virage sensoriel), sytuowany przez badacza na tle zwrotu
materialnego (z fr. le virage matériel) (Howes i Marcoux 2006, s. 7-12). Katarzyna Wala
zwraca uwage, iz rewolucja sensoryczna przyczynita si¢ do zmiany ogladu percepcji
zmystowej, ktora byta marginalizowania na gruncie nauk spotecznych i humanistycznych
(Wala, 2012). Zwrot sensoryczny uwypuklit znaczenie pozawzrokowego doswiadczania
zmystowego oraz otwarcia si¢ nauk spotecznych na réznorodne praktyki sensoryczne (Gibson
I Lehn, 2021), a takze pozwolit na: ,,przywrdocenie znaczenia przestrzeni mysli spotecznej”
(Rodaway, 1994). Zmystowo$¢ reprezentuje szeroki wachlarz studiow zmystowych (z ang.
sensory studies), a sa nimi m.in. antropologia zmystoéw (z ang. anthropology of the senses) (zob.
Howes, 1991, 2005, 2009; Howes i Clasen, 2014), sensoryczna antropologia (z ang. sensorial
anthropology lub sensuous scholarship) (zob. Stoller, 1997), sensoryczna etnografia (z ang.
sensory ethnography) (zob. Pink, 2009), socjologia zmystow (z ang. sociology of the senses)
(zob. Simmel, 2006), geografia zmystow (z ang. sensuous geography) (zob. Rodaway, 1994)8.
Na gruncie edukacyjnych studiow zmystowych eksploracja praktyk sensorycznych

ukierunkowana jest na zrozumienie procesOwW nauczania oraz uczenia si¢, skupiajac si¢

8 Mimo niekrytego zainteresowania autorki zagadnieniem sensorycznosci i (u)zmystowieniem, skupiajac sie na
kluczowych dla podjetego dociekania naukowego kategoriach, tj. doswiadczania oraz przestrzeni, W niniejszej
pracy zrezygnowano ze szczegotowej rekonstrukcji mysli teoretycznej wskazanych czolowych przedstawicieli
studiow zmystowych.
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na wzmacnianiu kompetencji sensorycznych i praktyce zmystowej (Harris, 2021; Shilling,
2003).

Studia zmystowe podejmuja problematyke cielesnego doswiadczania $wiata i przestrzeni
celem (z)rozumienia zycia cziowicka — jednostek oraz grup w réznych Srodowiskach
kulturowych (Howes, 1991). Studia zmystowe przedmiotem swych dociekan czynig mundus
sensibilis cztowieka, na ktory skladaja si¢ multisensoryczne przestrzenie — wzrokowa,
dotykowa, olfaktoryczna, pejzaz dzwickowy wraz z fono-, audio- oraz sonosferg. Na gruncie
polskim studia zmystowe sa podejmowane najczes$ciej przez antropologow 1 socjologow,
jednak wcigz z uwagi na ograniczenia jezykowego opisu do$wiadczen zmystowych,
ale i wyzwania metodologiczne wcigz podejmowane sg stosunkowo rzadko (zob. Mackow,
2014; Szczepanski i Sle;zak-TaZbir, 2008; Wala, 2012).

Z uwagi na ograniczenia podejmowanych w tym miejscu teoretycznych peregrynaciji,
rekonstrukcje zawezono jedynie do namystu nad zmystowos$cig i do§wiadczaniem, istotnymi
z perspektywy podejmowanego W rozprawie zagadnienia. Przyktadem jest praca Sensuous
Geographies. Body, sense and place !aczaca w sobie idee mysli humanistycznej
i postmodernistycznej autorstwa Paula Rodawaya (1994). Autor punktem centralnym swoich
rozwazan czyni zmysly W codziennych do$wiadczeniach przestrzeni oraz miejsca (Rodaway,
1994). W uzasadnieniu podjetej przez siebie tematyki autor wskazuje potrzebg zaglebienia
indywidualnych geografii osob marginalizowanych — dzieci, kobiet, 0sob starszych,
ale i niepetnosprawnych — zardéwno na poziomie doswiadczenia spotecznego, jak i 0sobistego.
Jak twierdzi Rodaway geografia sensoryczna podejmuje wyzwanie opisania i zrozumienia
niektorych z wymiarow indywidualnych geografii w zakresie doswiadczania zmystowego,
odchodzac jednoczesnie od ich ogladu psychologicznego, €O spdjne jest z przyjetym
W rozprawie rozumieniem do§wiadczania przestrzeni. Zdaniem geografa: ,,Zmysly Sa istotnym
elementem codziennego do$wiadczania” (Rodaway, 1994, s. 3), stad tez glownym celem
geografii zmystowe] czyni: ,,wzbudzenie zainteresowania bezposrednim, zmystowym
doswiadczaniem $wiata oraz zbadanie roli zmystow — dotyku, wechu, stuchu i wzorku
— W doswiadczeniu” (Rodaway, 1994, s. 4). Zmysty przez Rodaway’a rozumiane sa dwojako:
»zmysty zaréwno jako relacja do $wiata, jak 1 [...] rodzaj strukturyzacji przestrzeni
i definiowania miejsca” (Rodaway, 1994, s. 4). Autor zwraca uwage na niejednoznaczno$¢
semantyczng pojecia ,,sense”, jego zdaniem zmyst t0 ,,doznanie i znaczenie” (Rodaway, 1994,
s. 6). Mozliwos$¢ wydobycia | wyjasnienia sensu ,,zmyshu” poprzez nadawanie sensu, znaczenia
— z ang. making sense, a takze w odniesieniu do doznan, odczué, ktorego zrodtem sa konkretne

zmysty. Oba aspekty, a tym samym sposoby - docierania do $wiata, zbierania

74



za posrednictwem zmystow informacji 0 $wiecie, jak i jego (z)rozumienia, uzupehiaja si¢
wzajemnie i si¢ nawzajem przenikajg. Tym samym doswiadczanie zmystowe pociaga za sobg
namyst nad naturg relacji czlowieka z jego otoczeniem, jakoscig jego ,,rzeczywistosci
geograficznej”, W ,,danym momenciec W czasie | przestrzeni” (Rodaway, 1994, s. 6).
Proweniencji takiego dwojakiego rozumienia zmystowosci doszukiwaé sie nalezy
w fenomenologicznym podejsciu do percepcji, ktora: ,,zakltada jedno$¢ doswiadczania
| Zznaczenia — uznania «sensu» za bedacy jednocze$nie doznaniem i znaczeniem” (Rodaway,
1994, s. 7). Celem geografii sensorycznej Rodawaya jest: ,,przedstawienie do$wiadczanego
$wiata, zarbwno postrzeganego bezposrednio za pomoca zmystoéw, jak i zaposredniczonego
przez umyst” (Rodaway, 1944, s. 13). Rodaway zdaje si¢ W geografii zmystowej realizowaé
Husserlowski postulat powrotu, cofnigcia si¢ ,,do rzeczy samych”. W fenomenologicznym
ujeciu reprezentowanym m.in. przez Merleau-Ponty’ego ciato i przestrzen — jako kategorie

jako$ci, nadaja sens doswiadczeniu.

1.2.3.2 Doswiadczanie ciala i przestrzennos¢ ciala w Swietle fenomenologii Maurice’a
Merleau-Ponty’ego — teoretyczny ,,kontekst uczulajacy”

Doswiadczenie antycypuje filozofie, tak jak i filozofia nie jest niczym
innym niz rozswietlonym doswiadczeniem.

Maurice Merleau-Ponty

W dociekaniach naukowych opartych na filozofii Merleau-Ponty’ego perspektywe
badawcza wyznaczaja cztery aspekty egzystencjalne, a sa nimi: przezyta przestrzen
— przestrzenno$¢ (z ang. spatiality), przezyte ciato — cielesno$¢ (z ang. corporeality), przezyty
czas — czasowo$¢ (z ang. temporality) oraz przezyte relacje miedzyludzkie — relacyjnosc¢ (z ang.
relationality) (Dewing, 2011; van Manen, 1997), te za$§ niewatpliwie odnie$¢ mozna
do podejmowanej problematyki badawczej doswiadczania przestrzeni. My$l Merleau-
Ponty’ego jako rama teoretyczna badan edukacyjnych pojawia si¢ w literaturze m.in.
w badaniach deontologicznych (Riveros, 2012), partycypacyjnych (Elwick, Bradley i Sumsion,
2014), zwtaszcza w obrgbie praktyk zmystowych w obszarze pedagogiki sensorycznej (Dahlin,
2001; Johansson i Lekken, 2014), czy tez organizowanych wokoét kategorii embodiment
— edukacyjnych przestrzeni uciele$nienia, do§wiadczania ciata i nadawanym mu znaczeniom
(zob. m.in. Arndt, Alerby i Westman, 2017; Bengtsson, 2013; O’Loughlin, 2006; Peters, 2004;
Stolz, 2015; Svendler-Nielsen, 2012; Tobin, 2004), badan nad rolg ciata w procesie nauczania-
uczenia si¢ (Hung, 2008; Koopman i Koopman, 2018; Stolz, 2013; Watkins i Noble, 2011),
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a takze w kontekscie pedagogiki niepelnosprawnosci (Cadwallader, 2010; Dale i Latham, 2015)
oraz rozumienia do$wiadczen cielesnych w spektrum autyzmu w pierwszoosobowej
perspektywie (Boldsen, 2016, 2018). Mysl Merleau-Ponty’ego spotkata si¢ takze krytyka (zob.
Crowther, 2015; Sullivan, 2001), z zarzutem zaprowadzenia fenomenologii w $lepy zautek
zwlaszcza w kontekscie orientacji percepcyjnej | zwigzanej Z nig relacji podmiot-przedmiot czy
anonimowosci ciata. Poczyniona kwerenda wskazuje, iz na ,,mapie” mysli pedagogicznej
fenomenologia ciala Merleau-Ponty’ego funkcjonuje W obszarze badan edukacyjnych, jednak
zdaje si¢ pozostawac wcigz mato odkrytg wyspa — zwlaszcza na gruncie rodzimej pedagogiki,
CO czyni ja interesujacym punktem orientacyjnym — ,uczulajacym kontekstem”
w podejmowanych dociekaniach badawczych.

Co warto podkresli¢, u podstaw tak skomponowanej kontekstualizacji teoretycznej nie byta
proba rekonstrukcji i analizy krytycznej spuscizny filozofa, co w perspektywie podejmowanej
problematyki zdaje si¢ by¢ zadaniem karkotomnym, lecz ch¢é odszukania ,,punktow
orientacyjnych” — uczulajacych pryzmatow rzucajacych nowe $wiatlo na podejmowany
W rozprawie problem badawczy, nie zbaczajac jednak z glownego watku, jakim jest
doswiadczanie przestrzeni. Koncepcja doswiadczania ciata i przestrzennos$ci ciata Merleau-
Ponty’ego przelozyta si¢ na obszar problemow szczegdtowych omawianych szerzej w kolejnej
czgsci pracy zwigzanych m.in. Z chgcig poznania specyfiki doswiadczania sensorycznego osob
w spektrum autyzmu, identyfikacji sensow i znaczen nadawanych do$wiadczanemu
nsensorium”  czy doswiadczeniom bycia-w  przestrzeniach edukacyjnych. Ponadto
rekonstrukcje teoretyczng glownych watkéw Fenomenologii percepcji uszczegdtowiono,
inkorporujac do niej dotychczasowa recepcje mysli francuskiego filozofa na famach literatury.

L.aczenie przez Merleau-Ponty’ego refleksji nad egzystencja i podstawowymi strukturami
zycia ludzkiego z namystem nad literatura, polityka i sztuka, czyni go jednym z najbardziej
kreatywnych, wybitnych filozofow XX wieku (Baldwin, 2004; Daly, 2016). W pracach
Merleau-Ponty’ego The Structure of Behavior, La structure du comportement, The Visible and
the Invisible, Word of Perception oraz Fenomenologii percepcji fenomen ciata zajmuje miejsce
szczegolne. W tej dysertacji ograniczono si¢ jednak do rekonstrukcji ucielesnienia
| przestrzennosci ciata zaproponowanych przez filozofa ciala w Fenomenologii percepcii,
zawezajac tym samym teoretyczng eksploracje. Francuski mysliciel w swoich pracach stawia
w centrum dociekan jednostkowe do$wiadczenie, relacje duszy i ciala, ale takze
— Co szczegdlnie wyrazne W Fenomenologii percepcji — namyst nad usensowieniem
ucielesnienia oraz przestrzenno$cig ciata. Jak eksplikuje francuski fenomenolog

I egzystencjalista:
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Wszystko, co wiem 0 $wiecie, nawet W sposob naukowy, wiem dzieki swojemu widzeniu i dzieki
doswiadczeniu $wiata, bez ktoérego symbole nauki nie miatby zadnego znaczenia. Caly §wiat nauki jest
zbudowany na $wiecie przezywanym i jezeli chcemy przemysle¢ w $cisty sposob samg nauke, doktadnie
ocenié jej sens i zasieg, musimy najpierw rozbudzi¢ to do$wiadczenie $wiata, ktorego jest ona wtérnym

wyrazem (Merleau-Ponty, 2001, s. 6).

Eksplikacji i usystematyzowania sposobu rozumienia pojecia doswiadczania przez
francuskiego fenomenologa dokonuje Maria Gotgbiewska. Badaczka, dokonujgc analizy
krytycznej dziet filozofa, ukazuje szeroki wachlarz znaczen przypisywanych dos§wiadczeniu.
W pracach Merleau-Ponty’ego pojecie doswiadczenia odnosi si¢ zarowno do zagadnienia
percepcji oraz zmyslowosci, jak 1 laczy si¢ z problematyka intersubiektywnosci, bycia
w ,.$wiecie-pomigdzy” — z fr. [’intermonde czy tez doswiadczen ucielesnionego podmiotu jako
bytu w $wiecie — a $cislej tego, co przez niego subiektywnie i indywidualnie przezywane oraz
doznawanie tego, co uznane za faktyczne. Badaczka zwraca uwagg takze na inng, istotng
dla mys$li Merleau-Ponty’ego odstone¢ doswiadczenia, mianowicie powigzanie z nadawaniem
I objawianiem si¢ W jego przebiegu sensu (Gotgbiewska, 2008, s. 365-367).

Doswiadczenie W ujeciu Merleau-Ponty’ego traktowane jako swoisty fenomen zrédlowy,
W obszarze ktorego szczegodlne miejsce zajmuje ciato. Francuski filozof odrzuca dualizm
psychiczny i epistemologiczny: ,,nie jestesmy umystem i cialem [...], ale wcielonym duchem,
bytem-w-$wiecie” (Merleau-Ponty, 1966, s. 88), ,zamiast umystu i ciata, czlowiek jest
umystem z ciatem” (Merleau-Ponty, 2004, s. 56). Merleau-Ponty odchodzi od dychotomii
wokot kartezjanskiego res cogitans — z tac. rzecz myslaca i res extensa — z tac. rzecz rozciagla,
uznajgc cielesno$¢ jako modus bycia w swiecie (Bodzak, 2013; Schmidt, 1985). Niezbywalnym
punktem odniesienia oraz inspiracja dla mysli Merleau-Ponty’ego byta spuscizna Edmunda
Husserla, filozof nie pozostaje jednak wobec niej bezkrytyczny (Depraz, 2002; Dillon, 1993;
Dufourcq, 2012; Kwietniewska, 2016; Schmidt, 1985; Starzynski, 2014, s. 143).
W przedmowie do Fenomenologii percepcji francuski filozof podejmuje polemike nie tylko
z transcendentalizmem Immanuela Kanta (m.in. Matherne, 2019; Somers-Hall, 2019), ale takze
z idealizmem transcendentalnym ,,0jca fenomenologii”. Merleau-Ponty stwierdza, iz takze
zaproponowany przez E. Husserla idealizm transcendentalny ,,redukuje” $wiat, czynigc go
pewnym jako ,,my$l 0 $wiecie albo jako Swiadomos$¢ §wiata” (Merleau-Ponty, 2001, s.13).
Merleau-Ponty konsekwentnie odrzuca empiryzm, eksplorujac przestrzen S$wiata
przezywanego i doswiadczenia pozwalajacego na jego rozumienie. Puentuje, iz: ,,Swiat jest nie

tym, co mysle, ale tym, co przezywam; jestem otwarty na $wiat, W sposob niewatpliwy
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komunikuje si¢ z nim, ale go nie posiadam, bo jest niewyczerpany” (Merleau-Ponty, 2001,
s.14).

Filozof proponuje wtasng koncepcje redukcji fenomenologicznej, u ktorej podstaw lezy
ciclesne do$wiadczanie $wiata — ucieleSnienie oraz uzmystowienie. Merleau-Ponty odrzuca
charakterystyczny dla empirystow 1 naturalistow typ poznania — doxa i dianoesis.
Dla francuskiego filozofa wrazenie oznacza sposob, w ktory cztowiek doswiadcza ,,pewnego
stanu samego siebie” (Merleau-Ponty, 2001, s. 21). Rzeczywisto§¢ zmystowa W ujgciu
Merleau-Ponty’ego nie jest zredukowana jedynie do sensu instrumentalnego. Zdaniem
francuskiego filozofa empiryzm i intelektualizm oddalaja si¢ od percepcji, przyjmujac

za przedmiot analizy §wiat obiektywny (Merleau-Ponty, 2001, s. 45). Filozof stwierdza, iz:

Powinni$my uzna¢, ze nieokreslonos¢ jest zjawiskiem pozytywnym. Wilasnie w takiej atmosferze ukazuje si¢
jakos¢. Sens, jaki zawiera jest sensem dwuznacznym, chodzi tu raczej 0 warto$¢ ekspresyjng niz 0 znaczenie
logiczne. Okre$lona jako$¢, za pomoca ktorej empiryzm chciat zdefiniowac wrazenie, jest przedmiotem, a nie
elementem $wiadomoscei i €O wigcej, jest t0 pdzno uksztaltowany przedmiot s$wiadomosci naukowej. Z tych
dwoch powodow obiektywna jako$§¢ raczej maskuje podmiotowos¢, niz ja odstania (Merleau-Ponty, 2001,
s. 24)

Jak konstatuje Merleau-Ponty podmiot jest: ,,najblizszym zroédlem i ostateczng instancja
wiedzy” (2001, s. 41), za$: ,,doznawanie jest tg zywotng komunikacjg ze swiatem” (2001, s. 72).
Odkrywanie pola fenomenalnego nie przypomina jednak mrocznych peregrynacji

po wewngtrznym $wiecie W ujeciu Bergsonowskim. Jak konstatuje M. Merleau-Ponty:
Doswiadczenie fenomendw nie jest zatem, jak intuicja Bergsonowska, doznaniem nieznanej rzeczywistosci,
do ktorej nie ma metodycznego przejscia — jest to uwyraznienie albo wydobycie na $wiatto dzienne
przednaukowego zycia $wiadomosci, ktéra sama nadaje operacjom nauki ich sens i do ktorej one zawsze

odsytaja. to nie irracjonalna konwersja — to analiza internacjonalna (2001, s. 78).
Zdaniem filozofa tylko przezorny obserwator, trzymajacy si¢ blisko danych makroskopowych,
moze uznaé przyrode za geometryczng. Nauka klasyczna oddalita si¢ od swojego zrodta,
dlatego za pierwszy akt filozoficzny Merleau-Ponty uznaje zwrot poza granice obiektywizmu
— powrdt W kierunku $wiata przezywanego, subiektywnosci odkrywanej w kolejnych
,warstwach zywego doswiadczenia” (2001, s. 76). Filozof konkluduje: ,,Ale empiryzm
nie tylko deformuje do$wiadczenie, czynigc ze $wiata kultury ztudzenie, podczas gdy jest
on pokarmem naszej egzystencji. Znieksztatcony, i to z tych samych powoddw, zostaje rowniez
$wiat przyrody” (Merleau-Ponty, 2001, s. 42).

Ciato jako wehikut ,,bycia w §wiecie” zakorzenia podmiot W pewnym Srodowisku, stanowi
pewng ,,0$ Swiata”, za jego posrednictwem uswiadamia i angazuje si¢ W niego (Merleau-Ponty,

2001, s. 96). Jak ttumaczy:
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Tym, co pozwala nam potaczy¢ ze sobg to, €0 ,,fizjologiczne”, i t0, €0 ,,psychiczne”, jest fakt, ze kiedy te dwa

wymiary wlaczamy do egzystencji, nie r6znig si¢ juz one 0d siebie tak jak porzadek bytu-w-sobie od porzadku

bytu-dla-siebie, ale oba odnosza si¢ do intencjonalnego bieguna, to znaczy pewnego $wiata (Merleau-Ponty,

2001, s. 105).”

Merleau-Ponty zrywa z dychotomicznym podziatem na dusz¢ oraz ciato, zwracajac tym
samym uwage nha przezywang jednos$¢ ciata. Nie jest to jednak potaczenie arbitralne jako
zwigzek podmiotu i przedmiotu, bowiem psyche i soma splatajg si¢ ze sobg w ,,wahadtowym
ruchu egzystencji”’, w ktorego toku dokonuje si¢ miedzy nimi nieustanna wymiana (2001,
s. 106). Do deskrypcji do$wiadczenia cielesnego postuluje pojecie ciata wiasnego — z fr. corps
propre — rozumiane w kategoriach podmiotowego przejawienia si¢ ciala oraz schematu ciata
—z fr. schéma corporel. W odniesieniu do ciata wtasnego Merleau-Ponty ukazuje zwigzek
migdzy do$wiadczeniem kinestetycznym a intencjonalno$cia ciata — ,,;moja intencja zakresla
pewna droge W przestrzeni” (2001, s. 113), a takze ukazuje jego afektywnosc¢ i wigzaca si¢ Z nig
przestrzenno$¢ — ,,dana jest mi obecno$¢ i rozcigglos¢ 0 charakterze afektywnym” (2001,
S. 170). Intencjonalnos$¢ ciata umozliwia nadawanie znaczen, wypetnianie tre$cig doswiadczen
przezywanych W czasie i przestrzeni. Podobnie jak ciato wiasne, tak i schemat ciata — jak
podkresla sam Merleau-Ponty, jest pojgciem wieloznacznym. Odnosi si¢ do cielesnej praktyki
— sensomotorycznego doswiadczenia, ta za$ pocigga za sobg gotowos¢ do zaangazowania si¢
w $wiecie, a takze pozwala na tworzenie reprezentacji cielesnej — obrazu ciata. Tworca
Fenomenologii percepcji rozszerza rozumienie schematu cielesnego jako ,,streszczenia naszego
cielesnego doswiadczenia” (Merleau-Ponty, 2001, s. 117) o jego warto$¢ konstytuowana,
a wiec taka, ktora wyraza ,,przestrzenng i Czasowg jednos¢ ciata, jego jednos¢ miedzyzmystowsq
lub sensomotoryczng” (Merleau-Ponty, 2001, s. 118). Dla Merleau-Ponty’ego w filozofii ciata
zawiera si¢ filozofia percepcji, uznaje bowiem, iz schemat ciata: ,jest nie tylko
doswiadczeniem mojego ciata, ale tez doswiadczeniem mojego ciata w swiecie” (2001, s. 161).
Ciato stanowi swoiste axis mundi czy jak metaforycznie okreslita je Natasha Synesiou jest:
,kotwicg W $wiecie i medium relacji z nim” (2012, s. 321). Fenomenolog stwierdza, iz ciato:
»jest osig $wiata: wiem, ze przedmioty majg wiele twarzy, bo méoglbym je obejs¢ dookotla,
I W tym sensie mam $wiadomo$¢ $wiata za posrednictwem ciata” (Merleau-Ponty, 2001, s. 100)
oraz modi dost¢pu do $wiata: ,,jest punktem widzenia na $wiat” (Merleau-Ponty, 2001, s. 88).
Przestrzen dla Merleau-Ponty’ego jest czyms wigcej anizeli jedynie scenerig, W niej rzeczy
»stajg si¢ mozliwe”. Sens objawia si¢ migdzy ucielesnionym I uzmystowionym bytem
a srodowiskiem. Tak rozumianego doswiadczenia nie da si¢ zredukowaé¢ do wzorca prostej

reakcji behawioralnej czy sumy wielu wrazen sensorycznych. Filozof mowi wrecz
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0 dialektycznej relacji miedzy srodowiskiem a podmiotem — splocie wzajemnych oddziatywan.
Schemat cielesny jest dynamiczny, jest ,,postacia W sensie Gestaltpsychologie” (Merleau-
Ponty, 2001, s. 119). Merleau-Ponty opisuje intencjonalny charter cielesnego bycia w $wiecie,
opierajac si¢ ha ,.tuku intencjonalnym”, jego pierwotnej interakcji ze Swiatem, ,,ktory rzutuje
wokot nas nasza przeszto$¢, nasza przyszio$é, nasze ludzkie $rodowisko, nasza sytuacje
fizyczna, nasza sytuacj¢ ideologiczng, nasza sytuacje moralng, a raczej ktory sprawia,
ze jestesmy usytuowani pod wszystkimi wglagdami” (2001, s. 206). Koncepcja Gestalt wyraza
przekonanie o rownowadze miedzy cielesng a psychiczng naturg cztowieka — ,,Ja” fizycznym
I,,Ja” mys$lacym. Czas i przestrzen dla Merleau-Ponty’ego legitymizuja si¢ podmiotowa
zrodtowoscig. W, fuku intencjonalnym” wyraza si¢ Gestalt uciele$Snionego i uzmystowionego
bycia w $wiecie, ktora filozof okresla jako ,,jednos¢ zmystow, jednos¢ zmystow i inteligencji,
jednos¢ wrazliwosci zmystowej | motorycznos$ci” (Merleau-Ponty, 2001, s. 206). Motorycznos¢
jest dla filozofa wyrazem konstytutywnej intencjonalnosci, swoistym ruchem egzystencji,
,porusza¢ swoim ciatem, to zmierza¢ dzigki niemu ku rzeczom” (Merleau-Ponty, 2001, s. 158).
Dla Merleau-Ponty’ego jednos$¢ percepcji i ruchu — ,jedno$¢ sensomotoryczna”, jest istotg
bycia w $wiecie. Gestalt stanowi dla filozofa wyznacznik inherencji do$wiadczenia, tego
co wewngtrzne 1 zewngtrzne wobec podmiotu. Jak tlumaczy dalej filozof: ,,Rozumieé
to doswiadczaé zgodnosci miedzy tym, do czego si¢ intencjonalnie odnosimy, i tym, co jest
dane, miedzy intencja i wykonaniem, a ciato jest naszym zakotwiczeniem w §wiecie” (Merleau-
Ponty, 2001, s. 164). To nie $wiat zewnetrzny jest fundamentem na drodze do rozumienia
$wiata, lecz to podmiot i jego subiektywne widzenie §wiata, bowiem czlowiek poznaje $wiat
przez samego siebie — sposob, w jaki go doswiadcza. Ciafo fenomenalne jawi si¢ jako

fundament ludzkiego do§wiadczania, ktore zdaniem filozofa przyjmuje forme dialogu:

Jedno$¢ duszy i ciata, zanim stanie si¢ obiektywnym faktem, musi wigc byé mozliwos$cig samej §wiadomosci

i powstaje pytanie, czym jest podmiot postrzegajacy, jezeli ma do$wiadczaé pewnego ciata jako swojego. [...]

By¢ swiadomoscia, a raczej byé doswiadczeniem, t0 komunikowaé sie wewnetrznie ze §wiatem, zZ cialem

i z innymi, to by¢ z nimi, a nie obok nich (Merleau-Ponty, 2001, s. 115).

Bycie-w-swiecie — z fr. [’étre-au-monde wyraza si¢ W intersubiektywnym dialogu —
ze Swiatem, cialem oraz Innymi. Doswiadczenie jawi si¢ zatem jako akt transcendentalny,
pozwalajacy komunikowac si¢ ze $wiatem. Filozof odnosi doswiadczenie do pewnego aktu
samoswiadomosci — ,wejscia W Kkontakt ze zmystowoscia [sensorialité], ktora zyje
od wewnatrz” (Merleau-Ponty, 2011, s. 240). Merleau-Ponty okres$la swiadomos¢: ,,byciem
przy rzeczy za posrednictwem ciata” (2001, s.157-158). Zaznacza, iz: ,.egzystencja jest

przestrzenna” (Merleau-Ponty, 2001, s. 318), a co wazne, doSwiadczenie tej przestrzennosci
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stanowi warunek tozsamosci, bowiem: ,,posiadamy do$wiadczenie pewnego Ja nie W sensie
podmiotowosci absolutnej, lecz jako Ja zarazem rozpadajacego si¢ i odbudowujacego przez
bieg czasu” (Merleau-Ponty, 2001, s. 240). Przestrzen egzystencjalna w mysli Merleau-
Ponty’ego wigzana jest z osadzeniem cztowieka W $wiecie. Francuski filozof odnotowuje,
iz: ,,dla kazdej modalnos$ci tego osadzenia istnieje oryginalna przestrzennos¢” (Merleau-Ponty,
2001, s. 308). W swoich pracach Merleau-Ponty wysnuwa propozycje nowego typu refleks;ji
—analizy egzystencjalnej. Andrzej Ryk (2011) zwraca uwage, iz dla Merleau-Ponty’ego
czlowiek zanurzony jest W $wiecie, taczy go z nim nierozerwalna wiez — tak na poziomie
ontologicznym, jak i epistemologicznym.

Przedmiot jawi si¢ przedmiotem jedynie wowczas, gdy potencjalna jest jego nieobecnos¢.
Obiekty znajdujace si¢ W otoczeniu ciata sg intermodalne, konstytuuja si¢ wraz z cialem,
s hiepetne: ,,ukazuja si¢ nam jako «otwarte», ze odsytaja nas poza swoje okreslone przejawy,
Ze zawsze obiecujg nam co$ innego do zobaczenia” (Merleau-Ponty, 2001, s. 357). Cialo jest
— jak konstatuje Merleau-Ponty — ,,pierwszym przyzwyczajeniem”, dzigki ktoremu mozliwe
jest poznanie przedmiotéw, ich obserwowanie, dotykanie, widzenie. Cialo stanowi ,.tlo
wzglednej statosci przedmiotow”, samo jednak nie jest ukonstytuowane. Oznacza to, iZ mimo
jego stalej obecnosci, gdyz trwa ,.,trwatosciag absolutng”, ciata nie mozna obserwowac, widzie¢
czy nawet dotknaé, przyjmujac dla niego perspektywe przedmiotu (Merleau-Ponty, 2001,
s. 110-111). Kontur mojego ciata wyznacza granicg, ktorej nie przekraczaja zwykle relacje
przestrzenne, albowiem jego czesci odnoszg si¢ do siebie w oryginalny sposob: nie lezg jedne
obok drugich, ale zawieraja si¢ w sobie (Merleau-Ponty, 2001, s. 118).

Jak zauwaza Hanna Garewicz-Buczynska, fenomenologia Merleau-Ponty’ego
to ,,fenomenologia zamieszkiwania” (2006, s. 167). Dla francuskiego filozofa w do§wiadczeniu
konstytuuje si¢ przestrzen — nie jest ona zewnetrzna wobec cziowieka, lecz uobecnia
si¢ poprzez jego indywidualne do$wiadczenie cielesne. Badaczka stwierdza wrecz, iz dla
Merleau-Ponty’ego; ,,poznawcze i pojeciowe przedstawienia przestrzeni sg jednak mozliwe
tylko dlatego, ze istnieje egzystencjalne jej doswiadczenie” (Garewicz-Buczynska, 2006,
S. 247). Fenomen przestrzenno$ci ciala najpelniej wyraza si¢ W stwierdzeniu, iz; ,,nie nalezy
wigc utrzymywac, ze nasze cialo jest w przestrzeni, tak samo zreszta jak nie nalezy mowic,
ze jest w czasie. Zamieszkuje ono przestrzen i czas” (Merleau-Ponty, 2001, s. 159). Merleau-
Ponty wyrdznia przestrzen uprzestrzenniong — z fr. 'espace spatialisé, a wigc przestrzen
fizyczna cielesnego dziatania oraz przestrzen uprzestrzenniajaca — z fr. /’espace spatialisant,
ktora jest idea — ,,pomyslang” przestrzenia homogeniczng i izotropowa (2001, s. 266). Ciato

pozwala na zamieszkiwanie i rozumienie $wiata, poprzez swa aktywno$¢ projektuje czas.
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Merleau-Ponty uznaje ciato za o$, wokot ktorej gromadzi si¢ pierwotne doswiadczenie czasu
oraz przestrzeni. Schemat cielesny dla Merleau-Ponty’ego odnosi si¢ do przestrzennej
I czasowej jednosci ciata, ktora ma charakter dynamiczny. Cialo jest niepodzielne, nie stanowi
mozaiki punktow czy zbioru organéw umiejscowionych w przestrzeni (Merleau-Ponty, 2001).
Merleau-Ponty dochodzi do wniosku, iz: ,,Ostatecznie moje ciato nie tylko nie jest dla mnie
fragmentem przestrzeni, ale przestrzen nie istniataby dla mnie, gdybym nie miat ciata” (2001,
s. 121).

Jako komplementarne i nierozerwalne czlony stanowig zrodlo dla aktywnosci
sensotworczej. Maciejczak zwraca uwagg, iz W motoryce ciata unaocznia si¢ proces budowania
si¢ sensu (1995, s. 21), gdyz: ,,ciato moze by¢ ciatem na wiele sposobow, a swiadomos$¢ moze
by¢ na wiele sposob swiadomoscig” (Merleau-Ponty, 2001, s. 143). Merleau-Ponty zauwaza,
ze cialo emanuje znaczenia, jak stwierdzi: ,,my$lenie «czyste» jest tylko pewna pustka
swiadomosci” (2001, s. 2014), natomiast ,,mowa jest gestem, a jej znaczenie Swiatem” (2001,
S. 205). Za posrednictwem ciata cztowiek dziata w Swiecie — ,,jest Z przestrzenig | Z czasem”,
odnoszac si¢ do nich i je obejmujac, Co stanowi miare jego egzystencji (Merleau-Ponty, 2001,
s. 160). Filozof ttlumaczy, iz cialo symbolizuje egzystencje, gdyz W pewnym sensie
ja urzeczywistnia oraz stanowi jej aktualno$¢ (Merleau-Ponty, 2001). Jak konstatuje:

Motoryczne doswiadczenie naszego ciala nie jest szczegdlnym przypadkiem poznania; stanowi sposob

docierania do $wiata i do przedmiotu, ,praktognozje”, ktora trzeba uzna¢ za oryginalng i chyba Zrodtowa

posta¢ egzystencji. Moje ciato ma swoj §wiat albo rozumie swoj $wiat i nie musi przechodzi¢ przez

,.przedstawienia”, nie podporzadkowuje si¢ ,,funkcji symbolicznej” lub ,,obiektywizujacej” (2001, s. 160).

Cialo stanowi podstawe pierwotnego dialogu ze §wiatem, wspotdziata z nim: ,,Ciato wlasne
tkwi w swiecie tak, jak serce w organizmie: stale podtrzymuje przy zyciu widzialny spektakl,
ozywia go 1 karmi od wewnatrz, tworzy z nim pewien uktad” (Merleau-Ponty, 2001, s. 224).

Dla Merleau-Ponty’ego ciato jest Zzrodlem dla pozostalych przestrzeni tym, cO wigze
znaczenia. Obiekty wprawione w ,,ruch ekspres;ji” ciata pod jego dzialaniem zaczynaja istnie¢
jak przedmioty. Cialo fenomenalne jest przestrzenig ekspresji, wyraza si¢ W nim takze
sensotworcza aktywno$¢ ciata. Jak konstatuje filozof: ,,cialo jest naszym ogdlnym sposobem
posiadania §wiata” (Merleau-Ponty, 2001, s. 166). Cialo rozumie i nabiera przyzwyczajenia,
gdy udziela miejsca nowym znaczeniom — ustanawia sens, ,,przyswajajac sobie nowe jadro

Znaczeniowe” (Merleau-Ponty, 2001, s. 166). Fenomenolog objasnia:
Tymczasem doswiadczanie pod obiektywna przestrzenia, W ktorej ciato ostatecznie zajmuje miejsce, odstania
przestrzennos$¢ pierwotna, ktorej ta pierwsza jest tylko otoczka i ktora nie daje si¢ odrozni¢ od samego bycia
ciata. By¢ ciatem to — jak widzielismy — by¢ zwigzanym z pewnym §wiatem; nasze ciato nie jest najpierw

w przestrzeni, ale z przestrzenig (Merleau-Ponty, 2001, s. 169).
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Przestrzenno$¢ ciala filozof rozumie jako sposdb, w ktory objawia si¢ ono jako ciato,
to forma doskonalenia si¢ cielesnego bycia. Jedno$¢ ciala wyraza si¢ we wzajemnym
zawieraniu si¢ ciala. Merleau-Ponty stwierdzi wrecz, iZ: ,,Ani ciata, ani egzystencji nie mozna
uzna¢ za oryginat ludzkiego bycia, poniewaz zaktadaja si¢ one nawzajem, poniewaz cialo jest
zastygla lub uog6lniong egzystencja, a egzystencja nieustannym wcieleniem (2001, s. 187).
Porownuje ciato do dzieta sztuki, okreslajac je mianem ,,wezta zywych znaczen” (Merleau-
Ponty, 2001, s. 172).

Przestrzenno$¢ zmystow daje wyraz bogactwa i roznorodnosci $§wiata przezywanego,
sprawia, iz nie jest on jednowymiarowy czy tez strukturyzowany selektywnie. Filozof
doprecyzowuje, iz: ,,dwuznaczno$¢ jest istotg ludzkiej egzystencji i wszystko, co przezywamy
lub my$limy, ma zawsze wiele sensow” (Merleau-Ponty, 2001, s. 189). Dla Merleau-Ponty’ego
wrazenia sg przestrzenne, jak konstatuje: ,,sama jakos$¢ jest konstytuowana dla $rodowiska
wspotistnienia, t0 znaczy dla przestrzeni”, stanowiac tym samym ,,pierwotny kontakt z bytem”,
,,wspotistnienie doznajgcego i doznawanego” (2001, s. 242). Stwierdza wrecz, iz ,,ciato nie jest
wieloznaczne, kiedy prezentuje si¢ mysleniu jako przedmiot; staje si¢ wieloznaczne dopiero
wtedy, gdy go doswiadczamy” (Merleau-Ponty, 2001, s. 188).

Przestrzen charakteryzuje sensoryczna dyferencjacja. Jedno$¢ zmystow wyraza si¢ w ruchu,
ktory nie jest obiektywny, lecz ,,wirtualny — «zmysty przektadaja siebie nawzajem»” (Merleau-
Ponty, 2001, s. 256). Maciejczak zwraca uwage na ekwiwalentno$¢ zmystéw — kazda jakos¢
zmystowa objawia si¢ takze W innych zmystach, pozwalajac na ukonstytuowanie si¢ petnego
sensu (1995, s. 69). Merleau-Ponty wskaze, wrecz: ,,Percepcja zewngtrzna i percepcja ciala
wlasnego zmieniaja si¢ tacznie, gdyz sa dwiema stronami tego samego aktu” (2001, s. 225).

Dla filozofa ciato jest miejscem — ,,aktualizacja fenomenu ekspresji”, stanowi ,,0g0lne
narzedzie rozumienia” (Merleau-Ponty, 2001, s. 256). Ciato jako system ,,utkanych w catosci
z odwzorowan i przeksztalcen migdzyzmystowych” jest nosnikiem zyciowych znaczen
(Merleau-Ponty, 2001, s. 229).

Filozof kwestionuje koncepcje bytu-w-sobie oraz bytu-dla-siebie, bowiem te odrzucajg
zmystowo$é, uznajac ja za komponent §wiata przedmiotow. Swiat zmystowy i podmiot
doswiadczajacy nie sa wobec siebie zewngtrzne. Zdaniem francuskiego filozofa zmysty

,,pozwalajg dotrze¢ do $wiata” (Merleau-Ponty, 2001, s.237), stwierdza, iz:
to, co doznawane zmystowo, ma nie tylko pewne znaczenie motoryczne i zyciowe, ale nie jest niczym innym
niz pewnym sposobem bycia w $wiecie, danym nam w pewnym punkcie w przestrzeni, tym, co nasze ciato

bierze na siebie i urzeczywistnia, jesli jest do tego zdolne, a wrazenie jest W dostownym sensie komunig (2001,
s. 232).
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Dla Merleau-Ponty’ego $wiat jest cialem, filozof traktuje je jak zywiot (Synesiou, 2012).
Zmystowos¢ jest nos$nikiem wartosci I znaczenia, na ktérych intelektualizm nie dawat
mu przyzwolenia (Merleau-Ponty, 2001, s. 232). W Fenomenologii percepcji krystalizuje
si¢ relacja samowiedzy i ciata, ktora ujawnia jego sensotworcza role W procesie samopoznania
I samozrozumienia (Golebiewska, 2004; Gurczynska-Sady, 2011). Merleau-Ponty kwestionuje
kartezjanskie cogito, stwierdza, iz:

Jezeli zastanawiajac si¢ nad istotg podmiotowosci, odkrywam jej zwiazek z istota ciata i z istotg $wiata, znaczy

to, ze moje istnienie jako podmiotowosci stanowi jedno z moim istnieniem jako ciatem i z istnieniem $wiata

i ze ostatecznie konkretny podmiot, ktérym jestem, jest nieodlaczny od tego ciata i od tego oto §wiata. Swiat

i ciato jako byty ontologiczne, jakie odnajdujemy w centrum podmiotu, nie sg ideg $wiata czy ideg ciata. Jest

to sam §wiat skondensowany W globalnym uj¢ciu, jest to samo cialo rozumiane jako cialo poznajace (Merleau-

Ponty, 2001, s. 429-430).

Usensowienia w koncepcji Merleau-Ponty nie da si¢ jednak uja¢ w proste ramy. Warto
W tym miejscu zwrdci¢ uwage na trudnosci translatoryczne, na ktére uczulaja czytelnikdéw
Fenomenologii percepcji jej ttumacze, Jacek Migasinski i Malgorzata Kowalska (Merleau-
Ponty, 2001, s. 237, 431, 451). Merleau-Ponty sprawnie zongluje wieloznacznoscig
francuskiego stowa le sens®, co nie jest w pelni mozliwe do oddania w polskim przektadzie.
Merleau-Ponty snuje refleksj¢ nad nieuzasadniong dyferencjacja ,,doznajacego” i ,,doznania
zmystowego” na antagonistyczne cztony. Filozof odrzuca wizj¢ bytu-w-sobie i bytu-dla-siebie,
ktora odzegnuje si¢ 0d zmystow i cielesnosci, lokujac je tym samym W $wiecie przedmiotow.
(Merleau-Ponty, 2001, s. 233-234).

Jak zauwaza Marek Maciejczak, piszac 0 przestrzennos$ci ciata, Merleau-Ponty nie kroczy
jednak wiernie $ladami E. Husserla, zdaniem ktorego obecno$¢ ciala konstytuuje
si¢ W $wiadomos$ci na drodze zewngtrznego sprzg¢zenia, czynigc je jednym z elementéw
zewnetrznej przestrzeni  (Maciejczak, 1995, s. 22). Dla Merleau-Ponty’ego ciato
nie konstytuuje si¢ we wrazeniach, filozof zwraca uwage na wspotobecno$é ,,doznajacego”
I ,doznawanego” — ,,(...) doswiadczenie ciata wlasnego przeciwstawia si¢ ruchowi
refleksyjnemu, ktory odrywa przedmiot od podmiotu i podmiot od przedmiotu i ktory daje nam

tylko mysl o ciele albo ideg¢ ciata, a nie do§wiadczenie ciata, czyli cialo rzeczywiste” (2001,

® W Popularnym stowniku francusko-polskim pod wyrazem hastowym le sens jako jego kolejne znaczenia
wskazano: ,,zmyst; poczucie; znaczenie; kierunek” (Sikora-Penazzi i Sieroszewska, 1997, s. 542-543). Natomiast,
chcac odda¢ wspominane niuanse znaczeniowe, konieczne jest siegniecie do definicji semantycznych zawartych
w stowniku Larousse, gdzie le sens ujmowany jest jako: ,,1. funkcja psychofizjologiczna, dzieki ktorej organizm
otrzymuje informacje o okre$lonych elementach $rodowiska zewngtrznego 0 charakterze fizycznym (wzrok, stuch,
wrazliwos$¢ na grawitacje, dotyk) lub chemicznym (smak, zapach); 2. umiejetno$¢ poznania, natychmiastowego
i intuicyjnego docenienia czegos, zdolno$¢ wyczuwania niuanséw; 3. zbidr idei, ktore reprezentujg znak, symbol,
ale takze znaczenie alegorii; 4. co$, €O reprezentuje stowo; 5. racja bytu, wartos¢, cel czego$ — co$, co nadaje sens
istnieniu” [le sens (bdw.) Pobrano 17.12.2020 r. z: https://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/sens/72087].
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s. 219). Merleau-Ponty konkluduje, iz: ,,[...] wchodzac tak w kontakt z ciatem i ze §wiatem,
odnajdziemy tez samych siebie, bo jesli postrzega si¢ swoim cialem, to ciato jest pewnym
naturalnym Ja i jakby podmiotem postrzegania” (2001, s. 226). Stwierdza a priori, iz wszystkie
zmysty sg przestrzenne ,,0 ile s3 zmystami”, a zatem otwierajg si¢ na jakgkolwiek posta¢ bytu.
Podawanie w watpliwos¢ ich przestrzennosci filozof uznaje za niezrozumienie istoty
zmystowosci oraz poznania.

Peter Reynaert zwraca uwage na otwartos¢ temporalng cielesnej egzystencji kreslonej przez
Merleau-Ponty’ego. Belgijski filozof pisze wrecz 0 czasowosci jako pierwotnej istocie
uciele$nienia (Reynaert, 2009). Merleau-Ponty podkresla jedno$¢ trzech porzadkow
czasowych: przesztosci, terazniejszos$ci oraz przysztosci. W dziataniu tu i teraz — w cielesnej
aktywnos$ci podmiotu, W terazniejszosci scalaja si¢ plany temporalne do$wiadczenia. Dalej
filozof stwierdza, iz cialo konstytuuje czas i przestrzen: ,,Moje ciato bierze czas we wtadanie,
sprawia, ze dla terazniejszoS$ci istnieje przeszios¢ i przysztosé; nie jest ono rzeczg — tworzy
czas, zamiast go doznawa¢’ (Merleau-Ponty, 2001, s. 261).

Przestrzen dla Merleau-Ponty’ego stanowi uniwersalno$¢, mozno$¢ wigzania si¢ ze sobg
rzeczy, nie za$ ze ,,Srodowiskiem (rzeczywistym badz logicznym), w ktérym rzeczy ustawiaja
si¢ wzgledem siebie” (2001, s. 265). Pisze wrecz 0 ,,egzystencji wcielonej” (Merleau-Ponty,
2001, s. 462), gdzie cialo wyraza jej ,,modalnosci” (2001, s. 182) — jednos$¢ czasowa
| przestrzenng przezywanego do$wiadczenia. Jak podkresla Maria Gotgbiewska: ,Merleau-
Ponty ujmuje transcendencje¢ jako wykraczanie poza to, cO zmystowe, ku $§wiadomosci oraz
poza $wiadomos$¢ ku temu, co zmystowe” (2008, s. 324). Jak podkresla filozof: ,,Posiadanie
ciatla pocigga za sobg zdolno$¢ do zmiany poziomu przestrzennego i do «rozumienia»
przestrzeni, tak jak posiadanie gtosu — zdolnos¢ do zmiany tonacji (Merleau-Ponty, 2001,
S. 274).

Dos$wiadczenie ugruntowane W fenomenologii, inaczej niz racjonalizm nie postrzega
przestrzeni jako geometrycznej, przeciwstawia si¢ takze jednos$ci doswiadczenia,
gwarantowanej przez uniwersalny podmiot myslacy (Merleau-Ponty, 2001, s. 318). Francuski
mysliciel neguje zreifikowane spojrzenie na cialo, gdyz jest ono czynnikiem aktywnym,
bowiem: ,,dos§wiadczenia percepcyjne wiaza si¢ ze soba, motywuja si¢ nawzajem i odsytaja
do siebie” (Merleau-Ponty, 2001, s. 328). Ciato ze $wiatem nie taczy relacja regulowana
prawami fizyki, dlatego Merleau-Ponty w swoich rozwazaniach pdjdzie o0 krok dalej,
stwierdzajac, iz zmystowo$¢ stanowi jezyk, ,.ktory sam siebie naucza”, a wigc ,,nasze zmysty

pytaja rzecz, a ona im odpowiada” (2001, s. 344).
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W zwiazku ciata z ekspresja i komunikacja M. Pokropski upatruje potwierdzenia
intersubiektywnosci, za Merleau-Ponty’m rozumianej jako intercielesno$¢ (Pokropski, 2013).
Jak konstatuje Anya Daly, intersubicktywno$¢ Merleau-Ponty’ego sugeruje, iz $wiat spoteczny
jest w pewnym sensie nieredukowalny (Daly, 2016, s. 260). Podobnie jak mojego ciala,
tak i ciata Innego nie udaje si¢ zamkna¢ W przedmiotowych ramach, gdyz — jak konkluduje
Merleau-Ponty: ,,W rzeczywistosci Inny nie jest zamkniety W mojej perspektywie na swiat,
poniewaz sama ta perspektywa nie ma okreslonych granic” (2001, s. 376). Ciato Innego jest
nos$nikiem znaczen — ,,miejscem pewnego tworzenia i jakby pewnego ,,widzenia” $wiata”
(Merleau-Ponty, 2001, s. 376), nie jest jedynie wycinkiem rzeczywistosci. Ja I Inny splataja si¢
ze soba: ,,I podobnie jak czgsci mojego ciata tworzg razem pewien system, moje ciato i ciato
innego sa jednag catoscig, awersem i rewersem jednego zjawiska” (Merleau-Ponty, 2001,
S. 376). Tym samym mys$l Merleau-Ponty’ego odstania kolejny z kontrapunktéw refleksji nad
doswiadczaniem przestrzenni, lokujacym ja W perspektywie polaryzujacych biegunow

— typowosci | atypowosci, jako ,,awersu | rewersu” jednego zjawiska jakim jest doswiadczanie.

1.2.4 (A)typowe doswiadczanie przestrzeni — wokol dyscyplinowania i ujarzmiania
doswiadczania

Czlowiek, 0 ktérym tyle nam méwig i do wyzwolenia ktorego wzywajq, jest juz, sam
w sobie, wynikiem o wiele glebszego ujarzmienia. Zamieszkuje w nim, wynosi go do
istnienia ,,dusza”, a ona jest czescig panowania wiladzy nad ciatem. Dusza — skutek
i narzedzie pewnej politycznej anatomii. Dusza — wigzienie ciata.

Michel Foucault

Na mocy oczywistosci stwierdzi¢ mozna, iz czlowiek komunikuje si¢ catym ciatem.
Stanowi ono podstawowy srodek przekazu (Ong 1991, s. 25). Rozpoznanie i (z)rozumienie
doswiadczania przestrzeni, wzorzec praktyk zmystowych, ale i towarzyszaca mu ekspresja
sensoryczna ma wymiar komunikacyjny i regulujacy — tak na poziomie jednostkowego
dobrostanu, jak i w zakresie interakcji spolecznych. Zrozumienie sposobow reagowania
na do§wiadczenia zmystowe jest trudne, W szczegélnosci, iz towarzyszacaim ekspresja
emocjonalna czy behawioralna jest roznorodna. Winnie Dunn zidentyfikowala pewne wzorce
zachowan — ,,sensotypy” reakcji zmystowych prezentowane w odpowiedzi na doswiadczenia
zycia codziennego. Zdaniem badaczki zachowanie kazdego cztowieka znajduje sie
na kontinuum, za$ atypowe do$wiadczanie — m.in. w spektrum autyzmu, ADHD, deficycie
uwagi, dysleksji — jest przejawem ,,wzmocnionej wersji zycia”, a nie patologig. Sensoryczne

$wiaty rdznicuje intensywno$¢ doswiadczania. Wedtug Dunn atypowe wzorce do$§wiadczen
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zmystowych — zazwyczaj bardziej intensywne, glgbsze, odmienne, a przez to niekiedy wrecz
zaskakujgce, pozwalajg lepiej zrozumie¢ te umiarkowane i stonowane — typowe.
Doswiadczanie zmystowe stanowi zdaniem terapeutki zajeciowej kolejny z wymiarow
rozumienia ludzkiego zachowania, dostarcza kolejnego punktu widzenia — w odbiorze
otaczajacej rzeczywistosci, ale 1 na drodze do samopoznania i samo(z)rozumienia (Dunn,
2008).

David Howes oraz Constance Classen w monografii Ways of sensing wprowadzajacej
w problematyke studiéw zmystowych zwracajg uwage, iz rozumienie Swiata sensorycznego
ksztattuja nie tylko osobiste znaczenia nadawane do$wiadczeniom, ale i kultura wraz
Z uznawanymi warto$ciami spotecznymi. Studia zmystowe obejmujg kulture wizualna, kulture
stuchu, kulturg zapachu, kulture smaku, kulture dotyku oraz ich wzajemne powigzania (Howes
i Classen, 2014). Jak podkreslaja Howes i Classen: ,,sposoby odczuwania i tworzenia zmystow
lezag u podstaw kultury, a nawet nadajg jej forme¢ i zycie” (2014, s. 13). Wartosciowanie
doswiadczania Swiata zmystowego jest zakotwiczone W normach spotecznych — obyczajowych,
prawnych, moralnych, zwyczajowych, religijnych — moze wiec zasadniczo r6znié
si¢ W zalezno$ci od kontekstu kulturowego (Howes i Classen, 2014). Rodzi si¢ zatem pytanie
0 zakres normy w odniesieniu do doswiadczania $wiata sensorycznego, na ile zmienia si¢
on w czasie i przestrzeni, na ile wyznaczajg go czynniki spoteczno-kulturowe i jak pozwalajg
je waloryzowac, a takze 0 to, czy norma pozwala uwzglgdnia¢ podmiotowo$¢ jednostki oraz jej
autonomi¢ W procesie jej subiektywnego doswiadczania. Badania antropologii zmystowej
wykazuja roznice W obrebie doswiadczen zmystowych oraz znaczen przypisywanym
poszczegbdlnych systemom zmystowym W poszczegolnych kulturach. Kazda z nich ma wlasny
,»porzadek sensoryczny”, ktory moze by¢ rozpatrywany jedynie w granicach i warunkach danej
kultury. ,,Zmystowe kultury” bywaja wewngtrznie zréznicowane, gdyz przypisywane ekspresji
sensorycznej warto$ci oraz uprawiane praktyki sensoryczne nie zawsze sg respektowane
lub podzielane homogenicznie przez ogdt (Howes i Classen, 2014, s. 11-12). Praktyki
sensoryczne reprezentujg I pozwalajg organizowac spoteczenstwo W roznych kulturach.
Autorzy, przyjmujac polityczng perspektywe ogladu rzeczywistosci spotecznej, zwracajg
uwage na fakt wykorzystywania zmystow do porzadkowania spoteczenstwa jako formy
kategoryzacji i stratyfikacji spotecznej — wykluczania, karania, wywyzszania poszczegolnych
jednostek badz tez grup. Zunifikowany ,porzadek sensoryczny” wymusza na jednostce
koniecznos$¢ przystosowania poprzez akomodacj¢ osobistej impresji i ekspresji sensorycznej
do wymogow zewnetrznego, narzuconego porzadku i tadu zmystowego. Proby zerwania

z kulturowa norma najczesciej spotyka si¢ Z procesami asymilacji poprzez podporzadkowanie
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(sig) dominujagcym modelom zachowan bedace warunkiem wlaczenia, powstrzymania
I odseparowania dzigki osadzeniu W zamknigtej, wyizolowanej przestrzeni — ,,getcie” badz
w skrajnych przypadkach takze i eliminacji grupy mniejszosciowej (Howes i Classen, 2014,
S. 79). Tym samym autorzy dotykaja zagadnienia granic do§wiadczania.

Intersujacy trop interpretacji granic | ram do$wiadczania wskazuje Derridianska différance
— roznia, okreslajaca zaro6wno przestrzen, jak i doswiadczenie. Andrzej Lesniak, inspirujac si¢
mysla Jacques’a Derridy, okresla doswiadczenie jako pojecie, wobec ktorego konstytuowanymi
sg zarOwno transgresja, jak i dwuznaczno$¢. Jak konstatuje filozof: ,,[...] doswiadczenie, takze
doswiadczenie filozoficzne, opiera si¢ na nierozstrzygalnosci, ktora oznacza, ze doswiadczenia
nie mozna ostatecznie usytuowac; oscyluje ono pomi¢dzy wnetrzem i zewnetrzem, na granicy,
wiaze si¢ Z zastanym terytorium, projektujac rownoczesnie nowg przestrzen” (Lesniak, 2003,
s. 166).

Lesniak uznaje za francuskim postmodernista, iz do§wiadczenie, opiera si¢ na ruchu
przekraczania, tym samym neguje jego granice (Lesniak, 2003, s. 164-168). Ruch ten nie jest
jednak bezwiedny, gdyz dyscyplinuja go normy, wyznaczajac wzorzec ekspresji zmystowe;j,
odpowiadajacy porzadkowi przetwarzania zmystowego wigkszosci. W tym aspekcie mozna
mowi¢ 0 swoistej heteronomii doswiadczania. Heteronomia jest w tym miejscu rozumiana
za Sergiuszem Hessenem jako obcoprawnos¢, ,,postuszenstwo prawu nadanemu cztowiekowi
z zewngtrz przez innych” (1997, s. 37), ale i ,,szczebel przymusu zewnetrznego, spotecznego”
(1997, s. 162). Heteronomia jest punktem przejsciowym W drodze do autonomii, ktora pozwala
sta¢ si¢ wolnym, a wigc ,,wyznacza¢ samego siebie” (Hessen, 1997, s. 251). Pewnego
rozstrzygnigcia teoretycznego wymaga kwestia tego, CO uznaje si¢ za typowe i atypowe,
normalne i patologiczne.

Doktadnie taka dychotomig postuzyt si¢ w tytule swojej rozprawy doktorskiej Georges
Canguilhem. Filozof za Claude’em Bernardem przytacza tezg¢ 0 ,,faktycznej identycznos$ci”
tego, co normalne i patologiczne. Oba stany nie sg wobec siebie antagonistyczne, lecz stanowig
wyraz dwoch skladowych tej samej calosci, a ktore pozwalajg si¢ wyjasnia¢ wzajemnie
(Canguilhem, 2000, s. 43; 47). Przekonanie 0 rownos$ci obu zjawisk filozof wyprowadza
z pogladow Augusta Comte’a oraz Claude’a Bernarda. Autor odsyta do etymologii pojgcia
normy jako katownicy, ktora: ,,nie odchyla si¢ ani w lewo, ani w prawo”, a zatem obejmuje
swym zakresem to, co jest ,,ztotym Srodkiem” — stanowi ,,warto$¢ przecigtng” (Canguilhem,
2000, s. 94). Natomiast wywodzace si¢ z greckiego stowo anomalia — an-omalos, oznacza
,»nierownos¢”, ,.chropowato$¢”, ,nieréwnomierno$¢” (Canguilhem, 2000, s. 100).

w przeciwienstwie do anomalii, ktora jest terminem opisowym, anormalno$¢ jest pojeciem

88



oceniajacym, wartosciujagcym, normatywnym. Ich utozsamianie, jak podkres§la Canguilhem jest
niczym innym, jak powielaniem etymologicznego btedu. Anomalia okresla to, co dziwne,
niezwykte, odrozniajace si¢ od wickszosci. Nie oznacza jednak nieporzadku
I nieprawidlowosci, gdyz — jak tlumaczy za Isidore’em Geoffroyem Saint-Hilaire’em:
,,W przyrodzie bowiem wszystkie gatunki sg tym, czym powinny by¢, tworzac réznorodno$é
W jednosci | jedno$¢ w réznorodnosci” (Canguilhem, 2000, s. 101).

Bliskie poj¢ciu anomalii jest pojecie atypowosci. Atypowe oznacza odstgpstwo od tego,
co uznane za typowe dla wiekszosci. Canguilhem podkresla, iz: ,,r6znorodno$¢ nie jest
choroba”, zas: ,,anomalia nie oznacza patologicznego” (2000, s. 106). W tym miejscu pojawia
si¢ pytanie 0 to, czym wilasciwie jest norma. Filozof wyjasnia, iz:

Norma, reguta, stuzy do wyprostowania, ustawienia i skorygowania ustawienia. Normowac, normalizowaé

znaczy narzuca¢ wymogi istnieniu tego, CO zastane, ktorego wielos¢ i roznorodno$¢ jawi sie, W swietle owych

wymogow jako cos nieokreslonego, nie tyle obcego, CO wrogiego. Polemiczny charakter pojgcia normy polega
zatem na tym, ze okresla ona negatywnie objeta przez siebie domene przedmiotow i faktow, ktore sa dane,

a jednak racje swego istnienia czerpie z ogarniecia jej i zrozumienia (Canguilhem, 2000, s. 201).

Zdaniem filozofa norma jest elastyczna, gdyz ulega zmianie wraz z indywidualnymi
warunkami (Canguilhem, 2000, s. 147). Zdaniem Canguilhema stosunek normalnego
I anormalnego opiera si¢ nie na sprzecznosci | zewngtrznosci, lecz stosunku ,,odwrocenia
I biegunowosci” (2000, s. 200-201).

Podobne rozumienie anomalii — uznajace, iz nie jest czyms$ jednoznacznie negatywnym,
odnalez¢ mozna W literaturze feministycznych studidéw nad niepetnosprawnoscig. Jackie Scully
zaproponowata, by dla opisu atypowych doswiadczen postugiwac si¢ terminem ,,ucielesnione;
anomalii” — z ang. An anomalous embodiment (2003, s. 279). Bogate w ucielesnione anomalie
doswiadczenia sg z definicji odmienne, lecz nie zawsze wigzana z nimi ,,inno$¢” jest czyms$
pejoratywnym. Autorka stwierdza wrecz, 1z wlasnie tkwigce w uciele$nionych anomaliach
roznice s3 ,,interesujgce same W sobie” (Scully, 2003, s. 280).

Zdaniem Zbyszko Melosika znaczenia przypisywane ciatu i cielesno$ci nie sg neutralne,
bowiem jest ono no$nikiem wiedzy, ktéra wyznacza ramy, ,,czym cialo jest i czym powinno si¢
stac” (1996, s. 64). Wiedza ta, mimo i1z nosi znamiona uniwersalnej, obiektywnej
| ponadczasowej, zdaniem badacza, jest nader wszystko konstrukcjg dyskursywng. Spoteczna
presja bywa wymierzona w ciato, jest rezultatem ,,walki 0 wtadzg nad ciatem” (Melosik, 1996,
S. 64-67). Melosik stwierdza, iz

Wiedza dotyczaca tego, jakie ciato ma by¢ (aby byto podziwiane i pozadane, a przede wszystkim po prostu
,normalne”) ma charakter normatywny i dyscyplinujacy. Wyznacza kryteria analizy, warto$ciowania

i klasyfikowania cial. W konsekwencji zmusza ona jednostki, aby zaprzeczaly swojemu cialu, jesli nie

89



odpowiada ono obowigzujgcym normom; zaprasza je natomiast do kultywowania tych cech ciala, ktdre

uosabiajg aktualny ideal (Melosik, 1996, s. 66).
Zdaniem Melosika znaczenia przypisywane ciatu i zmystowo$ci W duzym stopniu wynikaja

ze stosunkow spolecznych, ale i praktykowania wtadzy spotecznej. Badacz zwraca uwage,
na inne istotne zjawisko, mianowicie mechanizmy sprawowania wtadzy nad cialem wigza
si¢ z przejmowaniem kontroli nad tozsamos$cig — konstruowania pozadanej wizji czlowieka
czy, jak stwierdzi Melosik, ,,wprost wcielamy si¢ W Normg¢” (Melosik, 1996, s. 70).
Jak zauwaza pedagog, ciato stanowi srodek ekspresji tozsamosci (Melosik, 1996).

Dyscyplinowanie ciala i zmystowego do$wiadczania odbywa si¢ niekiedy w drodze
bezposredniego przymusu, wymagajac ingerencji fizycznej, czyniac ciato postusznym.
Dyscyplinowanie ucielesnionego i uzmystowionego do$wiadczania bywa niekiedy trudne
do uchwycenia. Kontrolg ruchu w przestrzeni oraz jej doswiadczania mozna za Ervingiem
Goffmanem poréwna¢ do zasad kodeksu ruchu drogowego, ktore wyznaczaja ogolnie
obowigzujace, akceptowane przez ogédt regulacje i ograniczenia (2011, 2008) oraz okreslaja
charakter modalnosci naruszen terytoriow Ja czy tez mozliwych w ich obregbie wymian. Wiadza
nad ciatlem, a tym samym nad do$§wiadczaniem wyznacza ramy i granice porzadku spotecznego,
ktory za Goffmanem rozumie¢ mozna jako zespdt norm, a takze: ,,[...] regulujacy sposob,
w jaki traktujemy siebie i innych ludzi, przebywajac w ich bezposredniej, fizycznej obecnoscei,
podczas spotkan twarza w twarz, gdy dochodzi do bezposredniej interakcji” (2008, s. 11).

Goffman tlumaczy kontrole normatywng przestrzeni publicznej poprzez zdefiniowanie
norm oraz regut ja tworzacych jako instrukcje zalecang: ,,ze wzgledu na to, ze uwaza
si¢ ja za wlasciwa, odpowiedniga stosowna lub moralnie stuszng” (2011, s. 418). Normy
regulujg to, €O za socjologiem okres$li¢ mozna mianem ,,zdyscyplinowanego zarzadzania”
czy wrecz ,,dyscypling cielesng” (Goffman, 2008, s. 31-32). Idiomatyka ciata jako wyraz
skonwencjonalizowanego dyskursu jest normatywna. W procesie kontroli spolecznej
szczegblne miejsce zajmuja okazje, W ktorych mozliwym staje si¢ wykonanie pracy
naprawczej, wplywajacej na znaczenia, ktore przypisywane sa danym zachowaniom — gtosom
I idiomom ciata (Goffman, 2011, s. 140-141).

Dyscyplinowanie  doswiadczania  okresla  granice normatywnosci zachowania
i reaktywnosci — niekiedy takze w zaprzeczeniu do wtasnego ciata oraz odczuwanych wrazen
sensorycznych. Atypowe do$wiadczanie poddawane jest presji powszechnie akceptowanego
wzorca rekcji sensorycznej, bedacego wypadkowa spolecznych stosunkéw wiadzy,
ale i narzuconego — dyscyplinujgcego sposobu postrzegania ciata, cielesno$ci i zmystowoSci

— rozmaitym rezimom ciata i zmystowosci (Giddens, 2010). Dyscyplinowaniem ciato pocigga
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za sobg zmiang tozsamos$ci — wszak jak zauwaza Giddens wyglad i sposob bycia sa ,,centralnym
elementem refleksyjnego projektu ja” (2010, s. 139). Cielesnos¢ i zmystowos¢é poddawane sa
spolecznemu rezimowi poprzez ramowanie, swoiste ukladanie doswiadczenia — rytuaty
zinstytucjonalizowanego doswiadczenia zbiorowego, CO wymusza konieczno$¢ (samo)kontroli.
Warunkiem partycypacji spotecznej i bycia kompetentnym uczestnikiem zycia spolecznego jest
skuteczna kontrola nad ciatem (Giddens, 2010, s. 84). Antagonistycznos$¢ tego, CO wobec ciata
I zmystow oczekiwane, a tego, CO rzeczywiscie odczuwane oraz nadawanych tym
doswiadczeniom znaczen rodzi normatywny i aksjologiczny chaos. Zdaniem Giddensa
poczucie cigglosci tozsamosci taczy ciggltos¢ doswiadczenia wiasnego ,,ja” | wlasnego ciata.
Doswiadczanie jest normalizowane spotecznie, cO za Giddensem okresli¢ mozna mianem
swoistej ,,separacji do§wiadczenia” — instrumentalnego podejscia do cielesnosci i zmystowosci
(2010, s. 20). Anthony Giddens zjawisko separacji doswiadczenia ttumaczy W kontek$cie
spotecznego ksztattowania (si¢) tozsamosci jednostki — mechanizmow zarzadzania réznymi
aspektami zycia codziennego czlowieka (2010, s. 201-202). Instytucjonalna represja
sensoryczna — czy by postuzy¢ si¢ za Giddensem ,,wygtadzanie nierdéwnosci” (Giddens, 2010,
s. 203), np. w postaci gto$nej muzyki w supermarkecie, szkolnych dzwonkow, (nie)dostepnosci
architektonicznej — podyktowana jest logika ableizmu i prowadzi do ekskluzji atypowo
doswiadczajacych rzeczywistosci zgodnie z przyjetymi , kryteriami zewnetrznymi”. Separacja
doswiadczenia prowadzi do segregacji, izolacji i wykluczania niektorych z aspektow
doswiadczenia oraz wigzanych z nig zjawisk. Zdaniem Giddensa ludzkie doswiadczenie
jest zaposredniczone przez socjalizacj¢. Zunifikowane, uporzadkowane, spotecznie
akceptowane formy do$wiadczania stanowig potwierdzenie przynalezno$ci i partycypacji
w danej spotecznosci — bycia jej typowym, pelnoprawnym cztonkiem. Zdaniem Giddensa
»odchylenie” zostato: ,,«wynalezione» jako cze§¢ samozwrotnych systemow nowoczesnosci,
wigc jest definiowane w kategoriach kontroli” (2010, s. 216). Typowo$¢ tym samym jawi
si¢ jako represywna struktura, decydujaca 0 ksztalcie obowigzujacych, arbitralnych prawd.
Jako podstawa warto$ciowania rzeczywisto$ci staje na strazy granic spolecznie aprobowanych
form i zakresow doswiadczania. Atypowo$¢ doswiadczania wymyka si¢ dogmatycznym
zaleceniom na temat tego, jak cztowiek ma postrzega¢ swoje ciato i do§wiadcza¢ ciata, gdyz ze
swej natury jest dynamiczna, zmienna, nieuchwytna. Dyscyplinowanie doswiadczania
fragmentaryzuje cialo, a w konsekwencji takze i depersonalizuje. Cztowiek, doswiadczajac
nienormatywnie i atypowo, polemizuje z narzuconymi standardami, a tym samym rekonstruuje

swojg wlasng reprezentacje.
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Na szczegdtowszy namyst nad relacjami ciata i mechanizmami sprawowania wladzy nad
cialem 1 doswiadczaniem — dyscyplinowaniem ciata, jego ,,ujarzmianiem” i ,,blokowaniem”
— instrumentalizowaniem i penalizowaniem ciata pozwala lektura instytucjonalnych genealogii
Foucaulta (Foucault, 1987, 2009). Francuski mysliciel podkresla, iz: ,,Doswiadczeniu
czlowieka dane jest ciato, jego wlasne ciato — fragment dwuznacznej przestrzeni z wtasciwa
mu nieredukowalng specjalno$cia, ktéra wypowiada si¢ W porzadku rzeczy; temu samemu
doswiadczeniu dane jest pragnienie — prymitywna zadza, dzigki ktorej rzeczy nabieraja
wartosci, | to wartosci relatywnej (Foucault, 2006, s. 283). Zdaniem Foucaulta istnieje pewna
wiedza o ciele, ktora stanowi technologi¢ polityczng ciata jako narzgdzia i procedury jego
ujarzmiania. Mikrofizyke wladzy krepuje cialo ciasnym gorsetem dyspozycji, zasad,
manewrow i dziatan (Foucault, 2009, s. 28). Zdaniem Foucaulta wtadza i wiedza sa ze sobg
powigzane — ,wladza produkuje wiedze¢” (2009, s. 29). Filozof postuzyt si¢ do opisu
dyscyplinowania ciata metaforg zolnierza — rozumianego jako twor dajacy si¢ wyszkoli¢
— wyprodukowaé ,,z nieforemnego ciasta, z nieporadnego ciala zrobiono odpowiadajaca
zapotrzebowaniom maszyng; wytresowano, krok po kroku, zachowanie” (Foucault, 2009,
s. 132). Zdaniem Foucaulta blokowanie podlega cato§ciowemu i procesualnemu oddziatywaniu
na ciato, spowijaniu go W sie¢ tkang gestym splotem przymuséw, zakazow | zobowigzan.
Dyscypliny, zdaniem filozofa, pozwalajg sprawowac nadzor nad ciatem, ujarzmiac jego sity

poprzez skodyfikowane techniki i modalnosci kontroli (Foucault, 2009). Jak wyjasnia Foucault:
Ciato zanurzone jest tez bezposrednio W sferze polityki, stosunki wladzy wptywajg na nie wprost: blokuja je,
naznaczajg i urabiaja, torturuja, zmuszajg do rozmaitych prac, roznych obrzedow, domagaja sie oden znakdw.
[...] zasadniczo ciato jest blokowane relacjami wtadzy i dominacji jako sita produkcyjna [...] jego sila staje

si¢ pozyteczna dopiero wowczas, kiedy bedziecie ciatem produktywnym i ujarzmionym (Foucault, 2009,
s. 27).

Polityka przymusu to nieustanna praca nad ciatem — ,¢wiczenie ciala” czy jak stwierdza
Foucault ,,anatomia polityczna”, ktéra ciato za pomocg ,,mechaniki wtadzy” ,rozbiera [...]
na czesci | na powro6t je sktada”, wytwarzajac ,,podporzadkowane i wycéwiczone ciata” (2009,
s. 133). Dyscyplina cialta odbywa si¢ za pomoca réznych technik repartycji jednostek
w przestrzeni — klauzury, parcelacji, rozmieszczenia (Foucault, 2009, s. 137-141). Jak zauwaza
autor Nadzorowa¢ | karac¢: ,Dyscyplina to sztuka rangi i technika zmiennej aranzacji.
Indywidualizuje ciata, lokalizujac je — nie przez trwale osadzenie, ale przez dystrybucje
I wlaczenie do obiegu w pewnej sieci relacji” (Foucault, 2009, s. 141).

Rezim wobec ciala siega doswiadczania i bycia-w przestrzeni, narzucajac pewien kod

zarowno ciatu, jak i przestrzeni (Foucault, 2009, s. 141). Dyscyplinowanie ciata — ,,polityczna
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technologia ciata” wypisuje si¢ W temporalne kontinuum, umozliwiajagc W sposéb ciagly
dokonywanie zatozonej charakterystyki jednostki — jej ujarzmiania. Mechanizmy
dyscyplinujace opanowuja i sfunkcjonalizujg do$wiadczanie ciata i charakter bycia
W przestrzeni. Normalizacja wyznacza ,wartoSciujgca miar¢”, ale i wytycza granice
anormalnosci poprzez, wyliczajac za Foucaultem, nieustanne poroéwnywanie, rozrdznianie,
hierarchizowanie, homogenizowanie, az wreszcie — wykluczanie. Jak podkre$la Foucault:
,wladza normalizujgca wymusza homogenizacj¢”, ale i ,wyznacza skale rdznic
indywidualnych”, a wiec tego, CO miesci si¢ W zakresach wyznaczonych przez ustalony
imperatyw (Foucault, 2009, s. 180). Dyscypliny za francuskim myslicielem zdefiniowa¢ mozna
jako techniki pozwalajace stworzy¢ warunki sprzyjajace zarzadzaniu ludzkimi zbiorowo$ciami

(Foucault, 2009, s. 212).

Ale kontrola normalno$ci byta ze wszystkich stron otoczona medycyng i psychiatrig, ktore gwarantowaty jej
pewien rodzaj ,,naukowos$ci”; wspierata si¢ takze na aparacie sgdowym, ktory posrednio lub bezposrednio
dostarczat jej gwarancji prawnej. Tak oto, pod skrzydtami tych dwu moznych protektorow, stuzacim zreszta
za tacznik albo miejsce wymiany, precyzyjnie opracowana technika kontroli norm rozwijata si¢ nieustannie

po dzi§ dzien (Foucault, 2009, s. 292).

Sie¢ dyscyplinujaca rozposciera si¢ ha roznorodne aspekty zycia codziennego — rozrasta si¢
tym samym maszyneria urzgdzen normalizacyjnych, a zatem zasieg wtadzy (Foucault, 2009).

Tendencja do patologizowania atypowos$ci do§wiadczania bywa punktem wyjscia procesow
stratyfikacji oraz spotecznej ekskluzji. Rzeczywisto§¢ spoteczna bywa opresyjna juz
na poziomie kultury zmystowej, gdyz zarzadza doswiadczaniem Sensorium. Wzorzec
doswiadczania zmystowego nie jest jednak skostnialy, zmienia si¢ w kulturach,
jak i w przestrzeni czasu. Coraz czg$ciej W przestrzeni spotecznej obserwowalne sa proby
przetamania hegemonii tego, CO uznawane jest za normatywny odbior i (re)aktywno$é
sensoryczng. Roznorodnos¢ ekspresji sensorycznej uwzgledniajg kina (,,Kino Przyjazne
Sensorycznie” — Cinema City oraz Fundacja Pomoc Autyzm), jako postulat wybrzmiewa
w apelach samorzecznikow W spektrum autyzm (,,Kocham swoja szkote¢ i zrobig dla niej cisz¢”
nawotywat juz w 2018 r. Jan Gawronski — nastolatek w spektrum autyzmu),
ale i wielkopowierzchniowe sklepy (,,Godziny ciszy” w Auchan).

(Nie)zwykte — (a)typowe — do$wiadczanie moze zmienia¢ si¢ wraz z uplywem czasu,
siggajac stosunku jednostki do doswiadczania jej cielesno$ci/ciata w procesie starzenia (Bielas,
2005), ale takze w zaleznosci od czynnikow srodowiskowych, tta sensorycznego oraz jakosci
I intensyfikacji wypehiajacych je bodzcow. Nie bez znaczenia dla przebiegu i charakteru

doswiadczania jest takze aktualny dobrostan — stan zdrowia, kondycja fizyczna oraz psychiczna
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(zob. m.in. Sacks, 1985, 1995, 2010, 2014), ale i nie mniej znaczaca dominujaca kultura
percepcji 1 wachlarz dyscyplinujacych je norm. Przestrzen wirtualna jako atrybut
nowoczesnosci wprowadza nowa, interaktywng, cho¢ jednoczesnie implikujaca przestrzenny
dystans, jakos¢ doswiadczania, takze W jej granicznych zakresach. Niekiedy inna, niezwykta
jakos$¢ doswiadczen zmystowych stanowi przedmiot aktywnych poszukiwan jednostki. Jednym
z przejawow dazenia do atypowych doswiadczen sg specyficzne praktyki zmystowo-cielesne,
nos$nikiem ktorych sg coraz bardziej popularne nagrania, udostgpniane m.in. za posrednictwem
serwisu YouTube oraz innych serwiséw streamingowych, majace na celu wywotywanie efektu
ASMR (z ang. autonomous sensory meridian response) — samoistnej odpowiedzi meridanow
czuciowych. Niekiedy atypowos¢ doswiadczen wynika z celowo podejmowanych dziatan,
jawigc si¢ jako stan pozadany, pozwalajacy zaspokoi¢ potrzeby, swiadomy akt transgresji.
Przekraczanie barier umozliwia praktyka jogi i doswiadczanie procesow jogicznych
— ,,doswiadczanie ciata zwigzane jest z doswiadczaniem zycia (i do§wiadczeniem zyciowym)”
(Konecki, 2012b, s. 83) czy tez w praktyka mindfulness — wpisujace si¢ W szeroko ujety nurt
pedagogiki  kontemplatywnej (Znaniecka, 2016). Niekiedy zaspokajanie potrzeby
doswiadczania idzie 0 krok dalej, przyjmujac formy i zakres tzw. zabaw z ciatem (z ang. body
play) — czy wrecz rytualnych modyfikacji ciata, spopularyzowanych przez ,,wspotczesnych
prymitywistow” — Modern Primitives, ktorzy przesuwajg jego granice poprzez $miate praktyki
korporalne, np. podwieszania si¢ (Kowal, 2018). Celowe przekraczanie uznanego powszechnie
za normatywny wzorca doswiadczen zmystowych, zanurzanie si¢ W rzeczywistosci
alternatywnej badz wrecz zyciowy eskapizm — cho¢, CO trzeba wyraznie uznaé za zjawiska
negatywne, osiggane sg takze poprzez odurzanie si¢, zazywanie $rodkow psychoaktywnych
czy farmakologicznych. Stanistaw Ignacy Witkiewicz 0 swoim pragnieniu oderwania
si¢ 0d tego, co typowe, poczucia doswiadczenia rzeczywistosci, jak stwierdza, ,,w pewnej
wariacji” (Witkiewicz, 1993, s. 37) pisze nastgpujaco:
Jest w cztowieku pewne nienasycenie istnieniem samym, nienasycenie pierwotne, zwigzane Z samym faktem
koniecznym istnienia osobowosci, ktore nazywam metafizycznym i ktore, o ile nie jest zabite nasyceniem
nadmiernym uczué zyciowych, praca, wykonywaniem wiladzy, tworczoscia, itp. moze by¢ tagodzone jedynie
przy pomocy narkotykéw (Witkiewicz, 1993, s. 6).
Atypowe doswiadczanie taczy w sobie antagonizmy — od potencjatu do destrukcji, moze by¢
kontestowane badZ wregcz pozadane, jest zmienne, kontekstualne, wigzane zZ przezywaniem
i doznawaniem. Szeroka gama zjawisk i zagadnien z nim wigzanych pozwala odejs¢ od jego
jednostronnego waloryzowania w kontekscie patologii oraz choroby. Jak zauwaza Olga

Bogdashina: ,,Normalno$¢ to termin wzgledny, gdyz pojecie normy czesto stosuje si¢ wobec
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funkcjonowania wigkszosci — bardziej uzasadnione jest wowczas nazywanie czego$ typowym”
(2019, s. 18).

Podane przyktady pozwalaja na konstatacjg, iz pojgcie atypowosci odzwierciedla spektrum
roznorodnos$ci zawierajacych si¢ W doswiadczaniu. W koncu atypowo$¢ do§wiadczania wynika
z odmiennych $ciezek rozwoju neurobiologicznego, jak to ma miejsce, np. w spektrum
autyzmu. Oglad jednostki w perspektywie jej typowosci I atypowosci — rozumianych jako
kontinuum pozwala zerwa¢ z etykietowaniem i stygmatyzacja, ktorg pocigga za sobg pojecie
zaburzonego rozwoju, ale takze otwiera przestrzen dla konstruowania modeli teoretycznych
pozwalajacych na nowe opisanie i (z)rozumienie badanych zaburzen w sensie kategorii
(Biatecka-Pikul, 2007). Biatecka-Pikul proponuje, by postugiwaé si¢ terminem atypowy dla
okreslenia rozwoju, ktory jest inny niz przeci¢tny, podkreslajac tym samym niepowtarzalnos¢
zmiany rozwojowej, ale i unikatowos$¢ indywidualnych $ciezek rozwoju. Pojecie atypowosci
pozwala wyrazi¢ otwarcie si¢ na ro6znorodnosc¢, ale i nosi w sobie pierwiastek humanistyczny,
gdyz pozwala unikng¢ naznaczania warto$ciujgcymi negatywnie dyrektywami — deficytu czy
zaburzenia rozwoju (Biatecka-Pikul, 2005). Zdaniem badaczki humanistyczny i holistyczny
sposob ogladu cztowieka pociagga za sobg paradygmatyczng zmiang W mys$leniu 0 jego rozwoju.
Nowe spojrzenie na zaburzenia zwraca uwage Nha konieczno$¢ ich rozpatrywania
w perspektywie rozwojowe] pozwalajacej uchwycic¢ szeroki zakres indywidualnej zmienno$ci
i (neuro)réznorodno$ci. Jak thumaczy badaczka: ,,Rozwdj atypowy moze nie mie¢ jednej
specyficznej przyczyny, moze przebiega¢ réznymi $ciezkami czy zgodnie z nieodkrytymi
jeszcze przez nas regulami | wreszcie — moze prowadzi¢ zarowno do0 ujawniania si¢ zaburzen
czy problemow, jak i niezwyktych, zaskakujacych zdolnosci czy sprawnos$ci” (Biatecka-Pikul,
2007, s. 19).

Pod pojeciem atypowosci kryje si¢ zatem wielos¢, heterogeniczno$¢, potencjat, kontinuum
roznic kwantytatywnych — zarowno W przebiegu rozwoju, ale i indywidualnym do§wiadczaniu.
Mozna wrecz pokusi¢ si¢ O stwierdzenie, iz przedefiniowanie normalnosci, nadmierne
jej kultywowanie czyni ja odrealniong. W takiej perspektywie roznorodnos¢ jawi sie jako
pojecie osiowe dla podejmowanej refleksji nad zroznicowanym charakterem do§wiadczania,
ale takze kieruje uwage na jedna z odston atypowego doswiadczania przestrzeni, jak to ma

miejsce w spektrum autyzmu.
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1.3 Doswiadczanie zmystowe i cielesne w spektrum autyzmu

Autyzm to sposob bycia. Jest wszechobecny. Zabarwia kazde doswiadczenie, kazde
doznanie, percepcje, mysl, emocje i spotkanie, kazdy aspekt istnienia.

Jim Sinclair

Powszechnie uznaje si¢, iz autyzm zostat po raz pierwszy opisany W 1943 r. przez Leo
Kannera, amerykanskiego psychiatre z Baltimore, w odniesieniu do grupy jedenasciorga dzieci
— o$miu chlopcoéw oraz trzech dziewczynek, 0 pewnym specyficznym wzorcu zachowania.
Niezaleznie od niego, w Wiedniu, rok p6zniej podobny opis obrazu klinicznego, ktory okreslit
mianem ,,autystycznej psychopatii”, sporzadzil Hans Asperger (Bteszynski, 2011; Jaklewicz,
1993; Pisula, 1993, 1999, 2012). Coraz czgsciej jednak jako fakt przyjmuje sig¢, iz pierwszego
opisu autyzmu, zblizonego do wspotczesnego ujecia spektrum autyzmu na tamach DSM-5,
co prawda wcigz jeszcze traktowanego jako przyktad dziecigcej psychopatii schizoidalnej,
dokonata niemal dwie dekady przed jego ,,pionierami”, bo w 1925 r.20 ukraifiska psychiatra
— Grunia Suchariewa (Grunya Efimovna Sukhareva) (Furgat, 2020; Manouilenko i Bejerot,
2015; Prokopiak, 2020).

Mimo uptywu lat od opisu autyzmu przez jego ,,pionierow”’, rosngcego zainteresowania nim
roéznych gremiow naukowych, nie tylko przedstawicieli nauk medycznych, ale takze nauk
spotecznych — pedagogéw, psychologow, socjologéw, antropologdw czy nawet
kulturoznawcow, wcigz uchodzi za ztozony, wielowymiarowy, umykajacy kategoriom
jednoznacznego opisu, owiany tajemnica, ale i obrastajacy w mity i stereotypy (Fletcher-
Watson i Happé, 2019; Kruk-Lasocka, 2003)*, niosacy W sobie paradoksy, ,,zagadke
klinicystow” (Pisula, 1993; Winczura, 2008). Na gruncie rodzimych badan nad i wokoét
autyzmu nie sposob zignorowac¢ dorobku naukowego takich badaczy i badaczek w zakresie
nauk spolecznych i humanistycznych, autoréw i autorek wiodgcych monografii ja: Krystyna
Bartog, Jacek Bleszynski, Tadeusz Gatkowski, Hanna Jaklewicz, Joanna Kossewska, Joanna
Kruk-Lasocka, Katarzyna Markiewicz, Hanna Olechnowicz, Ewa Pisula, Dorota Podgorska-
Jachnik, Anna Prokopiak, Matgorzata Sekutowicz czy Barbara Winczura. Zdawac sobie jednak
nalezy sprawe, iz W zadnym razie nazwiska te nie wyczerpuja W pelni listy wszystkich

zastuzonych w tej problematyce, a sygnalizuja jedynie, jak szerokie eksploracje w tym zakresie

10 Z kolei badaczki Irina Manouilenko oraz Susanne Bejerot wskazuja date 1926 r. (Manouilenko i Bejerot 2015,
479).

1 E. Pisula wskazuje takie stereotypowe okreslenia popularne w odniesieniu do oséb autystycznych jak:
»zamknigte W szklanej kuli”, ,,zamknigte we wlasnym §wiecie”, ,,izolujacy si¢ we wlasnym s§wiecie” (Pisula, 1993,
S. 44,2012, s. 10). Z kolei Uta Frith zwraca uwage na kulturowe asocjacje fenomenu autyzmu: ,,zaklete dziecko”,
»Spiace”, ,,spoczywajace w szklanej trumnie” (Frith, 2004, s. 39-41).

96



juz poczyniono. Mimo wielosci opracowan, wciaz aktualng pozostaje konstatacja, by postuzy¢
si¢ peryfrazg przytaczanego do$¢ che¢tnie na tamach réznych opracowan (m.in. Pietras
i Podgorska-Jachnik, 2022) fragmentu wstepu Tadeusza Gatkowskiego oraz Joanny
Kossewskiej, ,,Autyzm — mimo prawie 80-letniej*? historii — stanowi w dalszym ciagu
wyzwanie dla nauki” (2000, s. 7).

Jak podkre§la Jamie L. Anderson oraz Simon Cushing, charakterystyka autyzmu
przypomina przejscie przez ,terminologiczne pole minowe”, gdyz wigze si¢ z pewnymi
watpliwo$ciami natury epistemologicznej oraz konieczno$cia znalezienia odpowiedzi
na pytania: czym wilasciwie jest autyzm oraz kto I jak moze go zdiagnozowac? (2013, s. 4).
Podazajac tropem wskazanym przez badaczy, teoretyczng kontekstualizacje autyzmu
wytyczaja granice Scierajacych si¢ paradygmatéw oraz kontrapunkty polaryzujacych ze sobg

orientacji w jego postrzeganiu i rozumieniu.

1.3.1 Od ,,autystycznej psychopatii” po neuroréznorodnos¢ — autyzm w przestrzeniach
paradygmatycznego dialogowania

Podejmujgc  prace badawcze 1 eksperymentalne,
natrafiamy na tajemnice, ktéra wcigz pozostaje przed nami
zakryta. Probujemy uchyli¢ jej rqbka, lecz pojawia sie coraz
wigcej znakow zapytania.

Tadeusz Galkowski, Joanna Kossewska

Jak podkresla badaczka Kristin Bumiller (z)rozumienie ztozono$ci spektrum autyzmu jest
tym trudniejsze, im glegbiej zakorzenione sg spoleczne wyobrazenia na temat ,,normalnosci”
(2008). Definicje autyzmu zdominowaty opisy deficytow i utomnosci. Medyczny model jest
binarny, tym samym nie jest w stanic wyczerpujgco uchwyci¢ subtelnosci powigzan
umiejetnosci spotecznych, kompetencji komunikacyjnych osob w spektrum autyzmu z ich
cielesnoscig | zmystowos$cig (Bumiller, 2008). Model medyczny pozwala konstruowa¢ wiedze
nt. biologicznych warunkow jednostki, ktora opisuje, jednak upatruje ja jako ,,nienormatywnga”,
a jej odmienno$¢ jako patologi¢. Z kolei w perspektywie modelu spotecznego szczegodlnie
podkre§la si¢ spoteczng ekskluzj¢ osob neuroatypowych, a zatem patologia dotyczy
wykluczajacych grup a nie jednostek (Fung i Doyle, 2021). Wielos¢ uje¢ konceptualnych
potwierdza heterogeniczno$¢ spektrum autyzmu, ale takze, jak konstatuje przewrotnie Ruth

Sample, fakt jego definicyjnej nieuchwytnosci: ,,nie mozemy wiarygodnie powiedzieé, czym

12 Uwzgledniajac prace Guni Suchariewej, niemalze 100-letniej.
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jestautyzm [...], ze naprawd¢ wiemy, jaki jest fenotyp autyzmu” (Sample, 2013, s. 93). Uznajac
wiedz¢ medyczng za istotny komponent funkcjonowania bio-psycho-spotecznego cztowieka,
ale i wyraz interdyscyplinarnego podejscia, probe odpowiedzi na to pytanie — cho¢ majgcg jak
wskazano wczesnie] swoje ograniczenia — przynosi analiza wiodacych podrecznikow
diagnostycznych.

Niniejsze poszukiwania naukowe zorientowane sg na odkrywanie pewnych wzordw,
schematow zachowan, stanow oraz reakcji zwigzanych z dos§wiadczaniem, nie za§ symptomow
zaburzen, co jest uzasadnieniem proby odejscia — lecz nie catkowitej rezygnacji, od tradycyjne;j
symptomatologii autyzmu. Konsekwencja takiego podejscia jest przeniesienie punktu ciezkosci
z modelu patogenetycznego, budowanego w §wietle aktualnych migdzynarodowych systemow
klasyfikacji zaburzen psychicznych ICD-11 oraz DSM-V, na model salutogenetyczny
zaproponowany przez Aarona Antonovsky’ego (Antonovsky 1995) oraz sposdb myslenia
o spektrum autyzmu w S$wietle paradygmatu neuror6znorodnosci. Podstawa orientacji
salutogentycznej jest przekonanie, iz: ,,pomi¢dzy zdrowiem a chorobg istnieje kontinuum
stanow, ktore nalezy rozumie¢ cato$ciowo jak dynamiczny proces rOwnowazenia wymagan
1 zasobow w toku konfrontacji ze stresem” (S¢k, 1995, s. 7). Inspiracja wizualnej reprezentacji
zestawienia obu podejs$¢ (Rysunek 5) byto jego graficzne przedstawienie zaproponowane przez

Lidie Cierpiatkowska (Cierpiatkowska, 2010).
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Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: L. Cierpiatkowska (2010). Wstep. W: L. Cierpiatkowska,
M. Ziarko (red.), Psychologia uzalezniern — alkoholizm (s. 13-18). Warszawa: Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne.
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Charakterystyke kliniczng spektrum autyzmu wyznaczaja listy symptomdéw zawarte
w podrecznikach diagnostycznych, tj. Klasyfikacji Zaburzen Psychicznych Amerykanskiego
Towarzystwa Psychiatrycznego DSM-5 (Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders) oraz w obowiazujacej W Polsce Miedzynarodowej Statystycznej Klasyfikacji
Choréb i Probleméw Zdrowotnych (International Statistical Classification of Diseases and
Related Health Problems) ICD-10 oraz jej zaktualizowanej wersji ICD-11. Na tamach
klasyfikacji DSM-5 rezygnuje si¢ z prezentowanego W wcze$niejszych systemach
klasyfikacyjnych, tj. 1ICD-10 oraz DSM-IV-TR, wielokategorialnego ujgcia autyzmu
(catosciowych zaburzen rozwoju pod postacig autyzmu, autyzmu atypowego, Zespotu Retta,
innych dziecigcych zaburzen dezintegracyjnych, zaburzen hiperkinetycznych, Zespotu
Aspergera, innych catosciowych zaburzen rozwojowych, innych cato$ciowych zaburzen
rozwoju, nieokreslonych) na rzecz szerokiego, parasolowego terminu, tj. zaburzenia
ze spektrum autyzmu — z ang. autism spectrum disorder (ASD) (Morrison, 2016). Zmiany
te spotkaty si¢ z dezaprobata niektorych przedstawicieli srodowiska profesjonalistow oraz osob
z diagnoza Zespotu Aspergera (Siegel, 2018, s. 64-65). W DSM-5 scalono w jedng domeng
diagnostyczng dwa z obszaréw triady autystycznej — nieprawidlowosci w zakresie interakcji
spotecznych oraz komunikowania si¢ | mowy, uznajac je jako nieroztaczne deficyty spoteczno-
komunikacyjne (deficyty komunikacji spotecznej i spotecznej interakcji, deficyty spoteczno-
emocjonalnej wzajemnosci, deficyty komunikacji werbalnej i niewerbalnej, deficyty
rozumienia i podtrzymywania relacji), ktore wraz z uporczywymi zainteresowaniami oraz
powtarzalnymi zachowaniami (stereotypowa lub powtarzalna mowa i/lub ruchy, postugiwanie
si¢ przedmiotami, sktonno$¢ do zrytualizowanych aktywnosci werbalnych i niewerbalnych,
uporczywe i ograniczone zainteresowania, hiper- lub hiporeaktywno$¢ sensoryczna)
wyznaczaja ramy jednostki nozologicznej. Zmiany W klasyfikacji objety takze wprowadzenie
trojstopniowej klasyfikacji w zalezno$ci od intensyfikacji objawow. W DSM-5 fakt
wystgpienia objawow we wczesnym okresie rozwoju nadal stanowi jedno z Kryteriow
diagnostycznych, jednakze uwzgledniono mechanizmy maskowania symptomow oraz
kompensacji, stad tez mozliwe jest postawienie diagnozy retrospektywnie, pod warunkiem
utrzymywania si¢ trudnosci w funkcjonowaniu jednostki (APA, 2013). Oficjalnie klasyfikacja

ICD-11 jest obowigzujaca od 1 stycznia 2022 r., jednakze z uwagi na proces tlumaczenia

99



na jezyka polski jej wprowadzenie na gruncie krajowym wymaga dodatkowego czasu®®. Opis

spektrum autyzmu na tamach ICD-11 jawi si¢ nastgpujaco:

Zaburzenia ze spektrum autyzmu charakteryzuja si¢ trwalymi deficytami w zakresie zdolno$ci inicjowania,
podtrzymywania wzajemnych interakcji spotecznych i komunikacji spolecznej oraz szeregiem
ograniczonych, powtarzajacych si¢ i nieelastycznych wzorcow zachowania, zainteresowan lub dziatan, ktore
sg wyraznie nietypowe lub nadmierne w stosunku do wieku danej osoby oraz kontekstu spoteczno-

kulturowego (WHO, 2022).

Wskazane deficyty sg trwale i najczeSciej ujawniajg sie we wczesnym dziecinstwie,
co warto odnotowac, w Klasyfikacji ICD-11 wzi¢to pod uwage zroznicowanie indywidualnych
charakterystyk osob w spektrum autyzmu, zwlaszcza ich funkcjonowania intelektualnego oraz
zdolnosci jezykowych w petnym zakresie — od wspotwystepujacej niepetnosprawnosci
intelektualnej az po wybitne uzdolnienia (ICD-11), tzw. zdolno$ci wysepkowe, najczesciej
w zakresie: muzyki, jezyka, pamigci, percepcji, arytmetyki oraz plastyki (Pisula, 2000).

W ICD-11 wyodrgbniono nastepujace podtypy w obrgbie spektrum autyzmu: zaburzenie ze
spektrum autyzmu bez zaburzenia rozwoju intelektualnego i z lekkim zaburzeniem w zakresie
funkcjonalnego jezyka lub bez zaburzenia funkcjonalnego jezyka;

- zaburzenie ze spektrum autyzmu z zaburzeniem rozwoju intelektualnego i z lekkim
zaburzeniem w zakresie funkcjonalnego jezyka lub bez zaburzenia funkcjonalnego
jezyka;

- zaburzenie ze spektrum autyzmu bez zaburzenia rozwoju intelektualnego wraz
z zaburzeniem funkcjonalnego jezyka;

- zaburzenie ze spektrum autyzmu bez zaburzenia rozwoju intelektualnego wraz
z brakiem funkcjonalnego jezyka;

- zaburzenie ze spektrum autyzmu z zaburzeniem rozwoju intelektualnego wraz
z brakiem funkcjonalnego jezyka;

- inne okreslone zaburzenie ze spektrum autyzmu;

- zaburzenie ze spektrum autyzmu, nieokreslone (Chojnicka, de Ines i Kwasiborska-
Dudek, 2020).

Rozumienie autyzmu w perspektywie modelu medycznego budowane na podstawie
wskazanych systemoéw  statystycznych rozstrzyga¢ mozna na dwoch poziomach
— ideologicznym, spoteczno-politycznym oraz teoretycznym. Pierwszy poziom — ideologiczny,
spoteczno-polityczny, odnosi autyzm do ,,osobistej tragedii”, ktora dotyka nie tylko jednostke,

lecz calg rodzing a rozpoznana niepelnosprawnos$¢ lub zaburzenie sa postrzegane jako co$

13 Pigcioletni okres przej$ciowy na implementacje systemowa nowej wersji klasyfikacji.
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negatywnego, co nalezy wyeliminowa¢. Drugi z poziomoéw traktuje autyzm jako rame
teoretyczng, ujecie definicyjne wyznaczajace rozumienie zakresu patologii medycznej
(Chapman, 2021, s. 57). Przytoczone klasyfikacje medyczne opierajg si¢ ha modelu
biostatystycznym — a wiec podejsciu homogenicznym, ale i referencyjnym, a zatem
uogoblniajagcym, odnoszacym jednostki wzgledem odgornie przyjetego, wzorcowego punktu
odniesienia — ,,statystycznie typowego” przedstawiciela gatunku, bez wyrozniania wieku, ptci
czy neurotypu. Z kolei w modelu spotecznym zainicjowanym stwierdzeniami The Union of the
Physically Impaired Against Segregation — UPIAS niepetnosprawnos$¢ konstruuja spoteczne
uprzedzenia, ktore ,,nadbudowuja ja nad trudnosciami”, ale i bariery, ograniczenia tkwigce
w srodowisku, ma ona zatem charakter relatywny. Model spoteczny czyni z 0s6b
Z niepetnosprawnoscia oraz funkcjonujacych atypowo grupe ,,uci$nionych”, podlegajacych
opresji, cO W pewnym sensie wtornie ich deprecjonuje jako biernych, ulegtych,
ale i wewnatrzsterownych. Ponadto neguje ich cielesny wymiar do$wiadczania, ignorujac
istotng I nierozerwalng cze$¢ ludzkiej tozsamosci (Karas, 2012; Twardowski, 2019).

Poszukujac mozliwosci cato$ciowego ujecia osoby w spektrum autyzmu, jako trafne
przyjmuje si¢ W niniejszej pracy stanowisko Roberta Chapmana, ktéry odnosi si¢ krytycznie
zarébwno do modelu medycznego, podkreslajac, iz z uwagi na przyjete zalozenia filozoficzne
patologizuje on inne, atypowe i mniejszoSciowe odmiany funkcjonowania, ale rowniez
spotecznego, ktory — jego zdaniem — zaprzecza pewnym trudnosciom i dysfunkcjom.
Przedstawiciele = koncepcji  neuroréznorodno$ci uznaja za  bledne przekonanie
0 neurokognitywnej  jednorodnosci  gatunkowej, ale i  kwestionujg  uznawanie
neurordéznorodnosci za obiektywnie dysfunkcyjng (Chapman, 2021). Jak zauwaza Chapman,
W paradygmacie neurordéznorodnosci: ,,norma nie jest relatywnie ograniczona medyczna
koncepcja normalnosci, lecz sama réznorodno$¢ neurokognitywna, podobnie jak normalna
| zdrowa jest bior6znorodnosc¢ ekosystemu” (2021, s. 58).

Chapman opowiada si¢ za przyjeciem modelu neutralnego, umiarkowanego
konstruktywizmu spotecznego, zaproponowanego przez feministyczng filozofke Elizabeth
Barnes. Model Barnes pozwala na osiggniecie kompromisu miedzy modelem medycznym
a spotecznym (Chapman, 2021). Barnes dychotomizowanie modelu medycznego i spotecznego
uznaje za btad (Barnes, 2016). Tytut jej ksigzki, Minority body — ,,Cialo mniejszo$ciowe”,
potraktowa¢ mozna jako swoisty postulat zerwania z postrzeganiem ciala jako patologicznego
I wadliwego w perspektywie proponowanej przez model medyczny, ale takze wyraz
sceptycyzmu wobec modelu spotecznego (Barnes, 2016, s. 1). Zdaniem Barnes model

spoteczny, osadzajac si¢ ha prze§wiadczeniu 0 spotecznym konstruowaniu niepelnosprawnosci,
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traktuje uprzedzenia jako jej zrédlo, ale réwniez — jak podkresla filozofka, jako wynik
mechanizmoéw ,,spotecznego porzadkowania cial naznaczonych jako dewiacyjne” (2016, s. 42),
CO warto$ciuje jg negatywnie jako ,,zta” lub ,niechciana” réznica. Jej zdaniem, o ile model
medyczny rzuca pewne $wiatto na proweniencje trudnosci, model spoteczny ich nie wyjasnia.
Barnes wrecz zarzuca temu podejs$ciu odcielesnienie — dis-embodied (2016, s. 25). Za pewne
uproszczenie uznaje takze przekonanie, iz: ,spoleczenstwo wolne od ableizmu,
to spoteczenstwo wolne od niepelnosprawnosci” (Barnes, 2016, s. 25-26). Barnes konstatuje,
1z: ,,[...] potrzebujemy konstrukcjonizmu spotecznego, ktory nadal pozwala nam mowic, ze to,
czy jeste$ niepelnosprawny, zalezy po czgsci od tego, jakie jest twoje cialo (obiektywnie)”
(2016, s. 38).

Uznaje, Ze cialo — obiektywna niepelnosprawno$¢ oraz spotecznie konstruowany obraz
stanowig dwa wzajemnie powigzane aspekty tego samego zjawiska. Barnes proponuje model
warto$ciujgcy niepetnosprawnos¢ neutralnie — z ang. the Value-Neutral Model, uwzgledniajacy
jej ztozonos¢ 1 heterogenicznos$¢, ujmujacy ja jako stan roéznicy, bycia W mniejszosci poprzez
posiadanie ,,ciata mniejszosciowego” w odniesieniu do dobrostanu jednostki na poziomie
jej funkcjonowania na poziomie indywidualnym, ale i zbiorowym (2016, s. 78-79). Filozofka
podkresla ambiwalencj¢ roznicy, ktora w zaleznosci od kontekstu, przyjmowanego punktu
odniesienia, ale i nadawanych =znaczen towarzszacemu jej doswiadczeniu moze
by¢ warto$ciowana zarowno dodatnio, jak i ujemnie, jej neutralnos¢ jest wewnetrznie ztozona.
Jednocze$nie zauwaza, iz owa roznica wymyka si¢ tradycyjnemu warto$ciowaniu. Nie jest
to bowiem ,zwykta roznica”, gdyz jej intencjonalne wywotanie byloby moralnie
niedopuszczalne (Barnes, 2016, s. 145). Barnes konceptualizuje swdj model, dokonujac
symbolicznego przesunig¢cia znaczen konstruowanych wokot pojecia niepetlnosprawnosci,
takich jak: réznica, §wiadectwo, ucielesnienie, duma oraz wiedza, gdyz jak sama podkresla:
»Stowa trudno jest zastapi¢. Mysle, ze tatwiej jest przesuwac znaczenia” (Barnes, 2016, s. 6).
Inspirujagc si¢ stowami Barnes, spektrum autyzmu, analogicznie do zaproponowanego przez
badaczke ujgcia niepelnoprawnosci, okre§li¢ mozna mianem: ,,wyjatkowego i ztozonego
doswiadczenia” (2016, s. 107), ktére wymyka si¢ statystycznemu opisowi. Za Charlesem
Rosenbergiem autyzm nazwa¢ mozna wrgez ,kategoria problematyczng”, poddawang
systematycznie publicznej negocjacji znaczen (2006, s. 409).

Inspiracja koncepcjg ciala mniejszosciowego Barnes, ale i uznanie faktu istnienia
obiektywnych ograniczen wynikajacych z diagnozy spektrum autyzmu, sprawia, iz omowione
wczesniej klasyfikacje zdaja si¢ by¢ niewystraczajace. Konceptualizacje spektrum autyzmu,

ktora wpisuje sie W model warto$ciujacy neutralnie, ale ujmujacy jednostke catosciowo, mozna
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uja¢ w ramy Migdzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania, Niepelnosprawnosci i Zdrowia
— International Classification of Functioning, Disability and Health, ICF (Wehmeyer, 2021).
Klasyfikacja ICF jest wyrazem reorientacji podej$cia do kondycji i zdrowia, pozwalajaca
na oglad jednostki z roznych perspektyw — biologicznej, spotecznej, ale takze indywidualne;j.
Ktadzie nacisk na zrozumienie funkcjonowania jednostki, jej subiektywnych dos$wiadczen,
takich jak samopoczucie, zadowolenie czy satysfakcja oraz budowanie jej dobrostanu. O ile
wspomniane wczesniej klasyfikacje DSM-5 oraz ICD-11 definiujg spektrum autyzmu W sposob
kategoryczny, o tyle ICF skupia si¢ na indywidualnym profilu funkcjonowania, ktory rozni si¢
dla kazdego przedstawiciela danej grupy poziomem funkcjonowania oraz kontekstem
jej rozwoju (Mahdi i in., 2018, s. 2). ICF stanowi katalog kategorii opisowych pozwalajacych
scharakteryzowa¢ stan funkcjonowania jednostki w relacji do pigciu czynnikéw, takich jak:
funkcje i struktury ciata, aktywno$¢, uczestnictwo, czynniki $rodowiskowe oraz czynniki
osobowe - te za$ sa dynamiczne i zmienne (nie zostaty skatalogowane w ICF). Klasyfikacja
ICF pozwala nie tylko unikna¢ etykictowania osoby, ale takze uwzglednia jej subiektywne
doswiadczanie (Podgorska-Jachnik i Pietras, 2014).

Proby wytonienia znormalizowanego zestawu cech istotnych dla ASD zgodnie z ICF podjat
si¢ miedzynarodowy zespo6t badawczy kierowany przez Soheila Mahdiego. Autorzy podkresla,
iz wielos¢ i zréznicowanie wytonionych kategorii potwierdza, jak ztozone i wielowymiarowe
jest spektrum autyzmu. Zwracajg takze uwage, iz istotng role w funkcjonowaniu o0sob
w spektrum autyzmu odgrywaja ich osobiste doswiadczenia, zaréwno te zwigzane
Z otaczajagcym Srodowiskiem, jak i te dotyczace doswiadczania bycia w spektrum autyzmu.
Pozwala to na konstatacje, iz wysitek (z)rozumienia spektrum autyzmu wykracza poza twarde
granice kryteriow diagnostycznych (Mahdi i in., 2018), a takze, by mogt zakonczyc
si¢ sukcesem, wymaga dopuszczenia do glosu jego przedstawicieli oraz dostrzezenia ich
mocnych stron, ktore sa czesto marginalizowane, pomijane lub negatywnie charakteryzowane
w perspektywie niedoborow, niedostatkow, brakow, a nie zasobow. Wcigz mato jest dociekan
naukowych nad pasjami oséb W spektrum autyzmu, chociaz warto odnotowac proby przerwania
spoteczno-kulturowego impasu w tym zakresie, czego przyktadem jest m.in. projekt Fundacji
Dziewczyny w Spektrum Pasjonatki. O dziewczynach w spektrum oraz zorganizowany w 2020
r. festiwal rozwojowy dla dziewczat i kobiet w spektrum autyzmu o tej samej nazwie (Furgat,
2021). W literaturze i przekazie medialnym rozpowszechniony jest oglad zainteresowan osob
autystycznych jako nadmiernej fiksacji, manii, reprezentacji ekstremalnego, obsesyjnego
zachowania badz ich deprecjonowanie jako odlamkowych, niefunkcjonalnych umiejetnosci

zamiast doceniana jako ,,specyficzna fascynacja” (Armstrong, 2011, s. 59).
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Zdaniem zespolu Darolda Trefferta, dychotomi¢ migdzy neurotypowoscia
a neuroréznorodno$cia uzna¢ mozna wrgcz za umowng, gdyz uwzgledniajac mozliwosé
wystepowania roznych kombinacji neurologicznych jako przejawu istnienia w naturze
biologicznej r6znorodnosci, W gruncie rzeczy ,,wszyscy jestesmy neurordéznorodni” (Chapman,
2021; Doll i Treffert, 2021). Neuror6znorodnos¢ oddaje ,,szeroki wachlarz mocnych stron” oraz
bogatg palete rdznic indywidualnych. U podstaw tej koncepcji jest bycie w opozycji wobec
traktowania odmienno$ci zainteresowan jako oderwanych od rzeczywistosci lub wrecz
patologicznych. W podejsciu propagowanym przez Trefferta’® lezy przekonanie, iz nawet
w przypadku znacznych zaktocen w rozwoju, obok nich istniejg ,,wyspy nienaruszalnosci”,
ktére mozna wspierac, pielggnowac i rozwija¢ (Doll i Treffert, 2021, s. 40).

Jak podkresla badacze Jennifer Kirchner, Willibald Ruch oraz Isabel Dziobek, podejscie
oparte na mocnych stronach skupia si¢ na zaprezentowaniu ich w odniesieniu do samej
jednostki, nie za§ W poréwnaniu do innych, czy tez koncertowaniu si¢ na dzielacych ludzi
réznicach (Kirchner, Ruch i Dziobek, 2016, s. 331). W zaleznos$ci od kontekstu cechy autyzmu,
ale i same zachowania 0s6b W spektrum autyzmu mogg by¢ traktowane jako ich potencjat, ale
takze moga stanowi¢ wyzwanie. Jak konstatuje Lawrence Fung osoba w spektrum autyzmu
moze wykazywaé trudno$¢ z przyjeciem szerokiej perspektywy, lecz takze $wietnie sobie
radzi¢ z koncentracjg na szczegoble, dzigki czemu jest W stanie szybko zauwazy¢ niepoprawny
kod w oprogramowaniu (Fung, 2021b, s. 68). Jako osoby z cechami autyzmu zostali
zidentyfikowani m.in.: znani naukowcy, tj. Albert Einstein, Sir Isaac Newton, Paul Dirac, Maria
Sktodowska-Curie oraz jej corka, rowniez noblistka, Iréne Joliot-Curie, ale takze pisarze
— Elfriede Jelinek, Lewis Carroll, artysci — Andy Warhol (Fung, 2021b, s. 68-70), co pokazuje,
jak wewngtrznie heterogeniczng grupa jest populacja osob w spektrum autyzmu, ale takze czyni
ja trudng do jednoznacznego opisania. W literaturze jako jedng z najcze$ciej wymienianych
mocnych stron charakteru osob w spektrum autyzmu podaje si¢ prawdomoéwnosé (Jaarsma,
Gelhaus i Welin, 2012). Migdzynarodowy zespot kierowany przez Jennifer Kirchner (2016)
wytonit ranking mocnych stron oséb W spektrum autyzmu. Obok wymienionej juz uczciwosci,
badacze wskazuja jako mocne strony osob W spektrum autyzmu: otwarto$¢, autentycznos$¢,
zamitowanie do nauki oraz kreatywnos¢. Wykorzystujac badania zespotu de Shiper, stwierdzi¢
mozna, iz osoby W spektrum autyzmu przejawiajag zdolno$ci matematyczne, techniczne,

ale takze artystyczne oraz tworcze, CO zawdzigczajg swojemu innemu spojrzeniu na $wiat.

14 Zob. https://www.ssmhealth.com
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Ponadto zazwyczaj wykazuja dbatos¢ o detale oraz charakteryzuja si¢ dobrze rozwinigtymi
funkcjami wzrokowo-przestrzennymi (de Shiper, 2016).

W s$wietle literatury etiologie autyzmu mozna okresli¢ jako wieloczynnikowg (m.in. Frith,
2004; Mtynarska, 2008; Pisula, 1993, 2005, 2012). Z uwagi na ograniczenia niniejszej pracy
oraz fakt — w przekonaniu autorki — wyczerpujacego i szerokiego potraktowania zagadnienia
na tamach literatury przedmiotu, w tym miejscu skupiono si¢ jedynie na wymienieniu
najwazniejszych teorii konceptualizujacych autyzm oraz jego ztozong i niejednorodng
etiologie. Pierwsza grupe koncepcji objasniajgcych geneze spektrum autyzmu okresli¢ mozna
mianem hipotezy neurorozwojowej, opierajagcej si¢ na doniesieniach 0 wystepowaniu
genetycznych, neuroanatomicznych, neurofizjologicznych nieprawidlowosci u 0sob
w spektrum autyzmu.

Na podstawie analizy etiologii autyzmu dokonanej przez Radostawa Wujcika
I wspotpracownikow W badaniach nad genetycznym podtozem autyzmu wyr6zni¢ mozna
gléwne obszary dociekan empirycznych, dotyczace wskaznikow dziedzicznosci
i predyspozycji genetycznych, cho¢ nie zidentyfikowano genu warunkujgcego jego
wystepowanie, a takze strukturalnych zmian chromosomowych, aktywnosci receptorow
neuroprzekaznictwa oraz wariancji gendw transportera, zwlaszcza W obrgbie transmisji
serotoninergicznej czy tez mechanizmoéw epigenetycznych, W szczegdlnosci na poziomie
odpowiedzi immunologicznej w czasie ciazy. Wyniki badan sugeruja genetyczng proweniencjg
autyzmu, potwierdzaja jego genetyczng heterogeniczno$¢, lecz nadal nie uprawomocniajg
jednoznacznego wskazania genetyki jako przyczynowo-skutkowej determinanty jego
wystepowania (Wujcik, Bgk i Pietras, 2022). U os6b w spektrum autyzmu odnotowano
nieprawidtowosci 0 charakterze biochemicznym w zakresie os$rodkowej transmisji
synaptycznej, a Scislej przekaznictwa  serotoninergicznego, GABA-ergicznego,
glutaminergicznego, cholinergicznego, przekaznictwa za posrednictwem katecholamin oraz
z udzialem neuropeptydow. Doniesienia badawcze 0 nieprawidtowosciach w tym obszarze,
podobnie jak wczesniejsze, wymagaja kontynuacji (Wujcik i in., 2022). Na podstawie materatu
badawczego pozyskanego od zmartych pacjentdw oraz za pomoca metod neuroobrazowania
sugeruje si¢ takze wystepowanie neuroanatomicznych korelatow autyzmu, tj. specyficznych
zmian w istocie szarej lub biatej, zmian objeto$ci specyficznych dla regionu moézgowia,
nieprawidlowosci W zakresie polaczen roznych obszaréow moézgu, a takze mikrostruktury
komorkowej w tkance mozgowej, jednak — jak podkreslajg autorzy opracowania — nie sg one
spojne. Jako hipotetyczne, bo wcigz niejednoznaczne, uznaje si¢ czynniki neuroanatomiczne

wystepowania spektrum autyzmu. Doniesienia badawcze wskazuja roznice W objetosci tkanki
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moézgowej u osoéb W spektrum autyzmu, a takze wystepowanie u nich nieprawidtowosci
w zakresie budowy kory mozgowej, mozdzku, anatomii ciata migdalowatego, zwojach
podstawy, jader wzgorza, ale i hipokampie. Ponadto odnotowuje si¢ takze zaktdcenia
w zakresie potgczen roznych struktur mézgowych, m.in. zakldcenia potgczenia korowo-
moézdzkowo-wzgorzowo-czotowego (Wujcik i in., 2022). Kolejna grupa hipotez dotyczacych
etiologii autyzmu odnosi si¢ do wystepowania nieprawidtowosci W zakresie aktywnosci mozgu
okreslanych za pomocg funkcjonalnego badania mézgu fMRI oraz pomiaru bioelektrycznej
aktywnosci kory moézgowej EEG. Doniesienia sugerujg, iz nieprawidtowosci w zakresie
wzorcow aktywnosci mozgu moga warunkowaé trudnosci W zakresie nasladowania innych
0s0b, obserwacji twarzy i ekspresji mimicznej, komunikacji jezykowej oraz w zakresie kontroli
wykonawczej. Jak podkreslaja badacze, mimo wielu badan przemawiajacych za uznaniem
neurorozwojowej etiologii spektrum autyzmu, wiedza na ten temat wcigz zdaje si¢ by¢
niewystarczajaca do przyjecia jej jako jednoznacznego rozstrzygnigcia (Wujcik 1 in., 2022).

Kolejna grupa hipotez odnoszacych si¢ do przyczyn wystgpowania spektrum autyzmu
dotyczy czynnikow zewnatrzpochodnych — ze strony matki, dotyczacych przebiegu cigzy oraz
okresu okotoporodowego (Krol, Rodak, Wawrzynczak, Bak i Mokros, 2022) oraz
srodowiskowych, takich jak: zanieczyszczenie S$rodowiska, styl zycia, promieniowanie
elektromagnetyczne, opdznienie wieku prokreacji czy tez nieodpowiednio zbilansowana dieta
(Karakuta-Juchnowicz i Rog, 2022).

Wsrod koncepcji wyjasniajacych genezg spektrum autyzmu kolejna grupg stanowia
koncepcje poznawcze dotyczace regulowania funkcji wykonawczych oraz pamigci operacyjne;,
teorii centralnej koherencji — trudnosci w zakresie zdolnosci uogolniania réoznych rodzajow
informacji, teorii umystu — trudnos$ci z mentalizowaniem i empatyzowaniem, deficytem uczenia
si¢ oraz zaburzeniami rozwoju mowy — poczawszy 0d jej braku, a na deficytach
pragmatycznych konczac (Markiewicz, 2007; Sample, 2013; Talarowska, 2022).
Z zainteresowaniem polskich badaczek (m.in. Krzysztofik, 2021; Mtynarska, 2008; Winczura,
2008), ale i szeroka polemikg w ogoélnoswiatowym $rodowisku naukowym i samorzeczniczym
spotyka si¢ zwlaszcza jedna z poznawczych koncepcji autyzmu, a scislej teoria umyshu.

Termin ,teoria umystu” zostal uzyty po raz pierwszy w badaniach prymatologicznych
Davida Premacka oraz Guy’a Woodruffa w odniesieniu do intuicyjnego rozumienia stanéw
mentalnych innych oséb, ktore pozwala lepiej przewidywac ich zachowania (zob. Premack
I Woodruff, 1978; Smukler, 2005). Szeroko omawiany w literaturze, znany pod nazwg test
Sally-Anne, przeprowadzili Simon Baron-Cohen, Alan Leslie oraz Uta Frith (1985). John

Dufty oraz Rebecca Dorner zwracajg uwage na ,,retoryke naukowego smutku” nad autyzmem
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(Duffy i Dorner, 2011), poczawszy 0d Kannerowskiego ,,uposledzenia afektu” az po koncepcje
»uposledzenia umiejetnosci odczytywania mysli” rozwijang wtasnie w ramach teorii umyshu
(the Theory of Mind — ToM) (zob. Baron-Cohen, 1995; Frith, 2004; Happé, 1998).
W perspektywie ,retoryki naukowego smutku” osoba W spektrum autyzmu jest optakiwana
nawet wowczas, gdy podejmuje si¢ proby eksplikacji i zrozumienia jej funkcjonowania.
Zdaniem badaczy ToM i wigzana z nig ,,$lepota umystu” — z ang. mindblindness (zob. Baron-
Cohen, 1995), wrecz odcztowiecza osoby neuroatypowe, traktujac je jako ,,ewolucyjnych
dewiantow”, ,.istoty hipotetyczne”, a wreez ,,postacie tragiczne” (Smukler, 2005, s. 202).
Stanowisko J. Duffy’ego oraz R. Dorner nie jest odosobnione. David Smukler podaje
w watpliwo$¢ mozliwo$¢ thumaczenia autyzmu brakiem teorii umystu, uznajac t¢ koncepcje
za budowana wokot retorycznej figury brakujacego elementu ukladanki (Smukler, 2005).
Dla spotecznej percepcji spektrum autyzmu istotna jest jego wizualna identyfikacja
i zarzadzanie wizerunkiem autyzmu, m.in. W kampaniach spotecznych!® oraz w postaci
logotypow?®. Po raz pierwszy symbol brakujacego W uktadance puzzla w kontekscie autyzmu
zostat uzyty w 1963 r. w logo Narodowego Towarzystwa Autystycznego (National Autistic
Society) (Smukler, 2005). Zdaniem Smuklera zarowno sposob opisywania, jak i przedstawiania
0sOb W spektrum autyzmu nie jest neutralny, stad tez wybor teorii rozumienia i reprezentacji
autyzmu odzwierciedla dominujgcg perspektywe myslenia 0 nim, a ta - nawet jesli nie jest
u$wiadamiana lub wyrazona explicite - przybiera niekiedy form¢ konceptualnego kamuflazu
wobec zakorzenionej, stereotypowej konstrukcji autyzmu (Smukler 2005, s. 12). Tym samym
Smukler kontestuje wynikajagce z teorii umyslu ujmowanie autyzmu jako egzotycznego
I ekstremalnego, za§ samych os6b w spektrum autyzmu jako: ,uszkodzonych
lub nieadekwatnych wersji normalnych istot ludzkich”, bedacych zywym przejawem ,,ludzkie;
niewystarczalno$ci”, gdyz brakujeim tego, co definiuje jako cztowieka, a zatem ,,podludzi”
(2005, s. 14-18). Interesujace swiatto na kwesti¢ teorii umystu w spektrum autyzmu rzucaja
wyniki badan zespotu Gray’a Athertona. Badacze wskazuja, iz w przypadku spektrum autyzmu
wystepuje nie tyle deficyt teorii umystu, lecz w jej obrgbie uwidaczniajg si¢ po prostu pewne
roznice, zwlaszcza ze zdolnosci percepcyjne 0osob W spektrum autyzmu mogg wzmacnia¢ ich

zdolno$¢ do metalizowania (Atherton, Lummis, Day i Cross, 2019).

15 W tym warto przywotaé burzliwg dyskusje, ktérg w 2021 r. wywotata kampania Fundacji JiM ,,Autyzm. Odmief
mojg histori¢”. Liczne gremia wyrazity wobec niej stanowczy sprzeciw, uznajac ja za szkodliwg i nieetyczna.
Petycj¢ o wstrzymanie kampanii podpisalo za posrednictwem portalu podpisz.to 546 osob.

16 Autorka widzi potrzebe wnikliwej analizy zarzadzania wizualng reprezentacjg autyzmu — funkcjonowania
logoptypow autyzmu w przestrzeni publicznej i dyskursie naukowym, w ramach odrebnej pracy badawczej.
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Kontrapunktem wobec teorii umystu, ale i koncepcja zgodna z przyjeta wizja natury
cztowieka w $wietle modelu salutogenetycznego, jest koncepcja ,hipersystematyzujacego
umystu” zaproponowana przez Barona-Cohena (Baron-Cohen, 2006, 2008, 2020). Ukuty przez
badacza termin ,,mechanizm hipersystematyzujacy” odnosi si¢ do ujawniajgcej si¢ W tej grupie
tendencji do: ,,repetowanych, ograniczonych zachowan i zainteresowan”. Baron-Cohen neguje
negatywna waloryzacje zachowan osob w spektrum okreslanych czgsto jako niepozadane
czy zaktocajace (Baron-Cohen, 2002, 2020). Systematyzacja, poszukiwanie wzorow pozwala
porzadkowa¢, kodyfikowaé, rozdziela¢, typizowac, a przez to stabilizowac, regulowac czy
wrecz normalizowaé otaczajacg, czegsto mato zrozumialg | nieprecyzyjng rzeczywistosc.
Zwigzana z tym mechanizmem atypowos$¢ jest nie tyle przejawem niepelnosprawnosci,
zaburzenia a zwlaszcza choroby, CO wyrazem poznawczej potrzeby, ale takze odmiennego
od dominujagcego stylu uczenia si¢ i myslenia os6b w spektrum autyzmu (Baron-Cohen 2020).
,Precyzyjny umyst” (z ang. exact mind) (Baron Cohen, 2004, 2020) os6b w spektrum autyzmu
predysponuje ich styl poznaczy jako hipersystematyzujacy (z ang. hiper-systemizing),
hiperdoktadny i sfokusowany na szczegéty (z ang. hiper-attention to detail) oraz hiperwrazliwy
sensorycznie (z ang. hypersensitivity) (Cohen i in., 2009; Baron-Cohen 2020). Zesp6t badawczy
Barona-Cohena réznorodne, specyficzne dla spektrum autyzmu zachowania, zgrupowat, majac
na wzgledzie rodzaj i charakter systematyzacji, w pewne behawioralne wzory. Wyrdzniono
miedzy innymi systematyzacj¢: sensoryczng (przesypywanie, dotykanie, pocieranie),
motoryczng (wirowanie, krecenie si¢, obracanie, kotysanie), kolekcjonowanie i katalogowanie
(zbieranie, porzadkowanie, tworzenie list), numeryczng (przeliczenie, zainteresowanie
kalendarzem, rozktadami jazdy, rozwigzywanie probleméw matematycznych), ruchowa
(wpatrywanie w ruch wirowy — pralke, wiatraki, kota), przestrzenng (trasy, drogi, mapy),
srodowiskowg (uktadanie wedlug wzoru, wzdtuz linii), naturalng (wielokrotne powtarzanie
tych samych pytan, wyszukiwanie informacji nt. faktow zwigzanych z zainteresowaniem),
mechaniczng (sktadanie i rozkladanie, wigczanie i wyltaczanie), stuchowa (powtarzanie,
echolalia), sekwencyjng (powtarzanie prostych i ztozonych czynnosci, rytuaty) (Baron-Cohen
I in., 2008). Szczegdlne miejsce W wyrdznionej typologii maja zachowania o podtozu
sensorycznym i motorycznym, ukazujac sensorium osob w spektrum autyzmu jako istotny
problemem badawczy, zwtaszcza w dazeniu do zrozumienia ich indywidualnych doswiadczen,
ale tworzeniu przyjaznego srodowiska, tak spotecznego, jak edukacyjnego.

Uzupetnienie prowadzonej dotychczas konceptualizacji spektrum autyzmu stanowig dane

statystyczne nt. jego wystepowania. Analiza danych z Systemu Informacji Oswiatowej (SIO)
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potwierdza systematyczny wzrost liczebnosci uczniéw w spektrum autyzmu, w tym z zespotem

Aspergera, w placowkach o$§wiatowych na terenie kraju.
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Wykres 1. Rozktad liczebnosci uczniow w spektrum autyzmu, w tym z zespolem Aspergera, W placowkach
oswiatowych (lata 2015-2018).

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: D. Pufund (2022b). Migdzy wykluczeniem a normalizacja i pedagogika
réwnego dostepu — analiza wybranych aspektéw srodowiska edukacyjnego uczniéw w spektrum autyzmu. W: T.
Pietras, D. Podgorska-Jachnik, K. Sipowicz i A. Witusik (red.), Spektrum autyzmu — od diagnozy i terapii do
integracji i inkluzji. Wroctaw: Wydawnictwo Continuo, s. 434.

Badania zespot