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Summary

FROM THE EMANCIPATION OF MAN TO THE EMANCIPATION FROM MANKIND?
ON THE POSTHUMANIST IMPLICATIONS OF A GENERAL-CRITICAL PEDAGOGY

In the article the author hypothesises that the posthumanist thought is not only compatible
with critical pedagogical reflection, but can also be interpreted as its essential implication. An
important reference point for these considerations is Robert Kwasnica’s concept of the “second
degree pedagogy”, which challenges the a priori premises of the paradigmatic pedagogy. The
crucial idea which is called into question is the concept of humanity. The author argues that
the contestation of the anthropological frame of upbringing makes the pedagogical thought
head towards a posthumanist reflection, which is presented as a critical addendum to con-
temporary general pedagogy. At the end of these considerations the author points out the
limitations and also the possible dangers deriving from a fully posthumanist perspective on
upbringing.
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Wstep

Od czasow starozytnych, jak zauwaza Jan Rutkowski, ,ideal wychowania
byt nierozerwalnie zwigzany z idealem cztowieczenstwa” (Rutkowski 2012: 13).
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Mieczystaw Gogacz stwierdza z kolei, ze w ,dziejach pedagogiki podstawg wy-
znaczajacych ja zasad byta zawsze filozofia cztowieka” (Gogacz 1997: 43). Na-
wet w przypadku braku zgody co do samej ,tresci ideatu czltowieczenstwa”,
jego obecnos$¢ wydaje sie warunkiem refleksji dotyczacej fundamentéw wycho-
wania (Rutkowski 2012: 11). Prawdopodobnie z tego powodu takze wiekszosc¢
wspolczesnych programéw i paradygmatéw pedagogicznych swoja aksjologicz-
ng podstawe nadal odnajduje w apriorycznie przyjetym, lecz rzadko wprost wy-
artykutowanym, ,modelu czfowieka” (Gogacz 1997: 43). Kr6tko moéwiac: nawet
powierzchowny wglad w historie mysli pedagogicznej pokazuje, ze pojecia czto-
wieczehstwa i wychowania rozwijaty sie w sposob wspétzalezny — kryzys zna-
czenia jednego musial pociggac za sobg kryzys drugiego. Wspétczesnie jesteSmy
Swiadkami takiego kryzysu, ktorego znaczenie warto odnie$s¢ do pojecia kairos
— czyli momentu, w ktérym jesteSmy niemalze zmuszeni podjac¢ niezwykle waz-
ng decyzje dotyczaca przysztosci. W ostatnich dekadach pojawit sie bowiem do-
tychczas najbardziej radykalny w swoich postulatach prad intelektualny, majacy
na celu zredefiniowanie pojecia czlowieczefstwa i — co za tym idzie — dopro-
wadzenie do przewartosciowania wszystkich dotychczasowych koncepcji wycho-
wania. Tym pradem jest posthumanizm.

Przedmiotem niniejszych rozwazan bedzie — najogdlniej rzecz ujmujac
— mozliwo$¢ modyfikacji konstytutywnego zwiazku miedzy refleksja pedago-
giczng a filozofig cztowieka. Taka wiasnie modyfikacje wydaje mi sie implikowaé
koncepcja pedagogiki ogélnej Roberta Kwasnicy jako ,krytyki pedagogicznego
rozumu |...], bedacej poszukiwaniem niejawnych uwarunkowan myslenia peda-
gogicznego” (Kwasnica 2007: 7). W celach podkre$lenia zaréwno kontestacyjne-
go, jak i podstawowego oraz — przynajmniej w zamysle autora — uniwersalnego
charakteru niniejszych refleksji nad rozwojem cztowieka, bede w niniejszych roz-
wazaniach stosowal pojecie pedagogiki ogolno-krytycznej. Stawiam bowiem hipo-
teze, iz konsekwentnie przeprowadzona krytyka antropologicznych zatozen wy-
chowania otwiera teorie wychowania na posthumanistyczne sposoby refleksji
nad egzystencja ludzka. Postaram sie ponadto pokazaé, ze posthumanizm bynaj-
mniej nie stanowi heterogenicznej perspektywy wobec pedagogiki filozoficzno-
-naukowej, lecz bezposrednia implikacje takiej refleksji krytycznej, ktéra poprzez
krytyke antropologicznych zalozen filozofii edukacji otwiera intelektualng prze-
strzef dla myslenia o alternatywnych formach egzystencjalnego ukonstytuowa-
nia cztowieka na poziomie wychowawczym. Pod koniec niniejszych rozwazan
postaram sie takze wskaza¢ na ewentualne ryzyko ptynace z transhumanistycz-
nej odmiany posthumanizmu, ktéra na gruncie stusznie przez posthumanizm
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zakwestionowanych zatozen antropologicznych stara sie wdrozy¢ swoja wizje
cztowieka technologicznie ulepszonego.

Pedagogika drugiego stopnia — czyli krytyczna refleksja
nad antropologicznymi zaloZzeniami wychowania

Podstawowa przestanka epistemologiczng dla prezentowanych rozwazan
jest wyrazona przez Kwasnice mysl, ze wszelka refleksja toczy sie ,w granicach
przyjetych z poczuciem oczywistosci prze$wiadczen, w ramach jakiego$ ukrytego
schematu myslenia” (Kwasnica 2007: 8). Zadaniem pedagogiki ogdlnej, bedacej
w tym ujeciu zawsze pedagogika krytyczna, bytoby wiec uczynienie przedmiotem
refleksji niejawnych wzorcow myslowych, ktore na poziomie przed-dyskursyw-
nym wyznaczaja obowiazujacy porzadek epistemologiczny. Tym podstawowym,
lecz zazwyczaj wtasnie nieuswiadomionym uwarunkowaniem zaréwno mysle-
nia, jak i dziatania pedagogicznego jest zdaniem autora Dwdch racjonalnosci roz-
dwojenie rozumu na instrumentalny i komunikacyjny (Kwasnica 2007: 11-12).
Racjonalno$¢ instrumentalna przedstawia wychowanie jako adaptacje do ,zasta-
nych warunkéw zycia”, czyli ksztattowanie wychowanka ,wedtug uchodzacych
w danej spofecznosci za pozadane i nienaruszalne wzorcéw osobowych” (Kwas-
nica 2007: 138). Z kolei racjonalnos¢ komunikacyjna — $cisle zwigzana z ideg
emancypacji — pojmuje wychowanie w kategoriach samorealizacji rozumianej
jako uksztattowanie zdolnosci kontestowania i wykraczania poza zastane ramy
i wzorce spoteczne (Kwasnica 2007: 138-139).

Kwasnica okresla racjonalnos¢ jako ,gleboka strukture ludzkiego doswiad-
czenia”, albowiem to ona wyznacza sposéb, w jaki czlowiek bedzie ,postrzegac
Swiat i wlasng osobe” (Kwasnica 2007: 10-13). W konteks$cie pedagogicznym wy-
bér ten zazwyczaj nalezy do podmiotow wychowujacych, uczacych, ksztatcacych
i ksztattujacych wychowanka badz ucznia. Tym samym zakres odpowiedzial-
nos$ci dziatania pedagogicznego siega najglebszych pozioméw egzystencjalnych,
gdyz to wlasnie na gruncie wyboru miedzy dwoma krancami myslenia racjonal-
nego — instrumentalno-adaptacyjnym a komunikacyjno-emancypacyjnym — ksztat-
towane sg te obrazy mentalne, dzieki ktérym czlowiek doswiadcza Swiat oraz,
w dalszej kolejnosci, samego siebie'. W jaki sposéb ta koncepcja rozdwojone;j

! Kwasnica podkresla, ze w tym kontekscie rozwazana jest racjonalno$¢ w znaczeniu egzy-
stencjalnym, a nie taka badz inna doktryna ,racjonalizmu” bedaca raczej kategoria metodo-
logiczno-teoretyczng anizeli koncepcja do$wiadczenia $wiata. Racjonalno$¢ — rozumiana tutaj
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racjonalnosci wigze sie z wyzej naszkicowang problematyka pedagogicznej an-
tropologii?

Ot6z pedagogiczna antropologia — najogdlniej rzecz ujmujgc — problematy-
zuje to, w jaki sposéb spoteczno-kulturowo (re)produkowane obrazy cztowieka
uzasadniajg oraz legitymizujg tymczasowe sposoby wychowania (Wulf, Zirfas
2014: 9). Stara sie wiec ona — analogicznie do pedagogiki ogélnej rozumianej ja-
ko pedagogika krytyczna — dotrze¢ do zazwyczaj nie wyartykutowanych bezpo-
$rednio normatywnych obrazéw cztowieka, ktére na poziomie antropologicznym
usprawiedliwiajg okreslone dziatania pedagogiczne®. Tym ,ukrytym schematem
mys$lowym”, ktérego pedagogika oparta na racjonalnos$ci komunikacyjnej stara
sie wytoni¢ z glebin przed-dyskursywnej oczywistosci, bytaby wiec historycznie,
kulturowo i spotecznie uwarunkowana idea oraz norma cztowieczenstwa — czyli
co$ w rodzaju zakamuflowanej antropologii, ktéra w spos6b milczacy wyznacza
niekwestionowane granice wszelkiego dyskursu pedagogicznego.

Podstawowa przestanka, aby rozwaza¢ pedagogike w kategoriach racjonal-
nosci komunikacyjnej wynika z obserwacji, iz ,ludzka rzeczywistos¢ |...] jest by-
tem sensu” (Kwasnica 2007: 22). Specyfika ludzkiego jestestwa polega na tym,
iz poprzez tworzenie znaczen dotyczacych $wiata i wlasnej egzystengji, czto-
wiek konstytuuje swoéj wlasny byt. Mysl ta wydaje sie Iaczy¢ wiele motywow
XX-wiecznej filozofii i my§li spotecznej, zwtaszcza — jak zauwaza Kwasnica — nur-
tow wywodzacych sie z tradycji fenomenologiczno-hermeneutycznych, post-
strukturalistycznych oraz nietradycyjnych odmian mysli socjologicznej (Kwasnica
2007: 21). Zgodnie z tymi paradygmatami to wlasnie nieustajgca interpretacja
okresla specyfike ludzkiego jestestwa na poziomie zaréwno socjologicznym jak
i ontologicznym. Kwasnica zwaza, iz ta czynno$¢ intelektualna realizuje sie za
sprawa rozdwojonej racjonalnosci — instrumentalno-adaptacyjnej i komunikacyjno-
-emancypacyjnej. Dziatalno$¢ wychowawcza takze uwiklana jest w tych dwoch
sposobach doswiadczenia i pojmowania $wiata (Kwasnica 2007: 135). Mozna

bardziej metaforycznie anizeli dostownie — wydaje sie z tej perspektywy bliska takich poje¢ jak
,mentalno$¢” lub , kompetencja interpretacyjna” (por. Kwasnica 2007: 19-20).

2 W tym kontekscie chciatbym mocno podkresli¢, iz stan ,ukrycia” owych wzorcéw mysle-
nia o cztowieku bynajmniej nie musi oznaczac, iz sg one na poziomie jezykowym nieobecne
w procesie wychowawczo-edukacyjnym. Wprost przeciwnie — antropologiczne uwarunkowania
pedagogiczne sg ,ukryte” w tym sensie, ze w praktyce wychowawczo-edukacyjnej nie podlegaja
krytycznej refleksji, gdyz stanowia legitymizacje okreslonych technik sprawowania wiadzy nad
wychowankiem lub uczniem. Mozemy wiec powiedzie¢: niekwestionowalnos$¢ kulturowo legity-
mizowanych obrazéw czlowieka sprawia, ze stajg sie one niewidoczne, albowiem wydaja sie bez-
problemowe — albo lepiej: pozaproblematyczne.
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powiedziec, ze z teoretycznego punktu widzenia to wiasnie te dwa krance rozu-
mu stanowia grunt dla najbardziej doniostego sporu miedzy pedagogika adap-
tacyjng z jednej, a pedagogika emancypacyjng z drugiej strony.

Wedlug Kwasnicy do sporu miedzy adaptacja a emancypacja nawiazuje
kazda koncepcja wychowawcza. Istotng cecha pedagogiki emancypacyjnej jest
kwestionowanie senséw narzuconych i legitymizowanych przez pedagogike
adaptacyjna (Kwasnica 2007: 139). I cho¢ antagonizm ten bezposrednio dotyczy
odmiennych pogladéw dotyczacych samej dziatalno$ci wychowawczej, to na po-
ziomie bardziej fundamentalnym dotyczy filozoficznej kwestii wizji §wiata, obra-
zu czlowieka oraz zycia spotecznego (Kwasnica 2007: 139). Jednak mimo tych
binarnych opozycji Kwasnica sugeruje, ze obie strony tacza na tyle istotne po-
dobienstwa, iz nie stanowig one dwoch odrebnych systeméw wiedzy, lecz jedy-
nie dwa bieguny ,jednej cato$ci” (Kwasnica 2007: 148). Jak to rozumiec¢? O jakie
pojecie ,,catosci” tu chodzi?

Ot6z obie strony toczacego sie sporu miedzy adaptacja a emancypacja
przyjmuja, ze — po pierwsze — wychowanie stanowi dziafanie celowe i zorgani-
zowane, a konflikt dotyczy wylacznie samych tresci wychowawczych, tzn. wybo-
ru odpowiedniego celu (jakiego cztowieka chcemy wychowac?) oraz wiasciwej
organizacji Srodkoéw (w jaki sposéb?). Po drugie: zadna ze stron toczacego sie
sporu nie problematyzuje samej zasadno$ci wychowania jako takiego (Kwasnica
2007: 144). O ile taka aprioryczna akceptacja wychowania wydaje sie zrozumiata
z perspektywy przyjecia pozycji pedagogiki adaptacyjnej, o tyle — jak zauwaza
Kwasnica — brak takiego zakwestionowania w przypadku pedagogiki emancy-
pacyjnej, ktorej naczelnymi warto$ciami sg podmiotowos$¢, autonomia i wolnos$¢
indywidualna, wydaje sie $wiadczy¢ o pewnej niespojnosci refleksyjnej jej zwo-
lennikéw (Kwasnica 2007: 144). Oba podejscia wydaja sie traktowa¢ wychowa-
nie jako narzedzie do uksztattowania cztowieka wediug wtasnej wizji i obrazu
czlowieczenstwa. I cho¢ zaré6wno jedna jak i druga strona zaangazowana jest
w spér o wlasciwe cele i organizacje srodkéw wychowawczych, to zadna z nich
nie zamierza w sposéb krytyczny zakwestionowac wilasnych zatozen filozoficz-
nych. Z tego powodu mozna pedagogike zaréwno adaptacyjna jak i emancypa-
cyjna pojmowac jako jedng ,,cato$¢” — jako pedagogike paradygmatyczna.

Te pedagogike paradygmatyczng, ugruntowana na sporze miedzy adaptacja
a emancypacja, Kwasnica okresla mianem pedagogiki pierwszego stopnia, gdyz
jej fundamentalng cecha jest brak zainteresowania ,,pytaniami drugiego stopnia”,
ktore z kolei autor Dwdch racjonalnosci okresla w sposéb nastepujacy:
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Zrédlem pytan drugiego stopnia jest wiasciwe catosciowej ontologii rozumienie obiek-
tywnosci. Obiektywno$¢ w tym ujeciu jest realno$cia podmiotowo-przedmiotowa. Wszystko
co jest, zaswiadcza o swym istnieniu (o wlasnym byciu) poprzez konstytuujacy sie w relagji
podmiotu z przedmiotem sens. A zatem, wszelki byt nie tyle jest, co staje sie, trwa, przemija
i wylania wcigz na nowo w doswiadczanej przez nas zrozumialo$ci tego, co nas otacza i siebie
samych. O tak pojeta obiektywnos¢ i jej dzianie sie pytaja wlasnie pytania drugiego stopnia
(Kwasnica 2007: 154).

Dynamika zmieniajacej sie rzeczywisto$ci jest Scisle skorelowana z nada-
nych jej znaczen i sensow, ktore w pedagogice paradygmatycznej (jak zresztg
w kazdej nauce opartej na wstepnych zatozeniach tworzacych granice tego, co
poznawalne i doswiadczalne) majg sktfonnos¢ do inercji, tworzac tym samym iluzje
substancjalnosci. Stad juz niedaleko do uznania pojedynczych idei wychowania
i edukacji za jedyne wtasciwe, zar6wno antropologicznie, jak i etycznie legitymi-
zowane formy ksztattowania czlowieka. Wtasnie dlatego dyskurs wychowawczy
wymaga zdaniem Kwasnicy uzupelnienia w postaci pedagogiki opartej na py-
taniach drugiego stopnia, ktére usitowalyby dostarczy¢ ,wiedzy poszukujacej
sensu ludzkiej egzystencji i $wiata jako catosci” (Kwasnica 2007: 146). Dzieki ta-
kiej refleksji pedagogika zyskataby zdolno$¢ ujawnienia oraz zakwestionowania
niejawnych uwarunkowan mysli i dziatalnosci wychowawczej. Taka pozapara-
dygmatyczna perspektywa hermeneutyczna bylaby oparta na racjonalnosci ko-
munikacyjnej, ktéra na gruncie filozofii sensu staratby sie dotrze¢ do ideowych
podstaw i przestanek pedagogiki paradygmatycznej, opartej na racjonalnosci in-
strumentalnej (Kwasnica 2007: 152-159). Autor Dwdch racjonalnosci przekonu-
je, ze taka pedagogika drugiego stopnia miataby na celu ,tltumaczy¢” wiedze
o wychowaniu jako ,ukrytg w niej prawde o naszych czasach i o nas samych”
(Kwasnica 2007: 153).

Pedagogika drugiego stopnia nie tyle likwiduje pedagogike pierwszego
stopnia, czyli paradygmatyczna, co kontestuje jej utwierdzone znaczenia, co
z kolei powoduje, ze ludzka egzystencja okazuje sie dynamiczng rzeczywisto-
$cig ,sensu” (Kwasnica 2007: 154). Kontestacja ta wydaje sie by¢ ugruntowana
w mysli, iz — jak zauwaza Wladystaw Zuziak — w rzeczywistosci ludzkiej nie tyle
»,co$ jest”, ile raczej ,co$ sie staje”: ,Teorie probujace uchwyci¢ dynamiczne
procesy odstaniajg nam stabo$¢ wszelkiego myslenia teoretycznego, ale tez na-
szego myslenia w ogéle — ono usiluje dziejaca sie rzeczywisto§¢ zatrzymac,
przedstawic¢, zredukowa¢” (Zuziak 2012: 297). Stad tez wiedza, do ktérej peda-
gogika drugiego stopnia zmierza nie posiada aspiracji stanowienia kolejnego,
zamknietego systemu teoretycznego, lecz ma charakter ,egzegetyczny” — albo-
wiem wychodzi ona poza zakres apriorycznie ustalonych i jawnych sensow
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(Kwasnica 2007: 155). Ostatecznie taka perspektywa stanowitaby, zdaniem
Kwasnicy, apel o pojednanie i autorefleksje (Kwasnica 2007: 157) — moim zda-
niem nalezaloby nawet podkresli¢, iz bytaby to proba pojednania przez autore-
fleksje. Albowiem — jak zauwaza autor Dwdch racjonalnosci — gdy us§wiadamiamy
sobie, ze ,czlowiek jest bytem ukonstytuowanym przez myslenie o sobie”, to
zaczynamy odnosi¢ swoje wilasne przekonania do szerszego horyzontu rozumie-
nia swiata (Kwasnica 2007: 157). Jednoczes$nie celem pedagogiki, ktéra $wiado-
mie wykracza poza ,bezposrednia wiedze o wychowaniu ku ludzkiej egzystengji
i Swiatu jako catosci”, nie bytaby wyktadnia nowej wiedzy o wychowaniu, lecz
apelem ,,do innych o odnajdywanie ukrytej w tej wiedzy prawdy o sobie samych”
(Kwasnica 2007: 158). Czym jest ta ,ukryta prawda” i jakie wnioski z tejze praw-
dy ptyna dla naszego myslenia o nas samych?

Oto6z przyjecie pozaparadygmatycznego poziomu refleksji oznaczatoby odej-
$cie od zawlaszczenia sobie pojecia ,prawdy absolutnej” (Kwasnica 2007: 156).
Nawet jesli w duchu funkcjonalistycznym uznaliby$Smy konieczno$¢ zachowania
jednosci spotecznej poprzez reprodukcje wspélnych wartosci (czego przejawem
wydaje sie by¢ pedagogika adaptacyjna), to warto za Zuziakiem zaznaczy¢, iz
~wszystkie wartosci sa ze sobg powiazane, zatem absolutyzowanie czy wyroz-
nianie jakich$ wartosci moze powodowac ich degenerowanie” (Zuziak 2012: 304).
Odkrycie ,,prawdy o nas samych” oznaczatoby, ze wciaz na nowo uswiadamiac
sobie musimy historyczne uwarunkowanie wszelkich struktur znaczeniowych,
dzieki ktorym konstytuujemy swojg egzystencje na poziomie zaréwno aksjolo-
gicznym, jak i egzystencjalnym — na poziomie sensu. Zdaniem Kwasnicy dopiero
taka pedagogika, ktéra wychodzac od bezposredniej wiedzy o wychowaniu do-
celowo zmierzafaby do dialogu dotyczacego ,,sensu ludzkiej egzystencji i Swiata
jako cato$ci” zastugiwataby na miano pedagogiki ogélnej (Kwasnica 2007: 159).

Warto doda¢, iz tak pojeta pedagogika ogolna spelnitaby zarazem wymog
bycia pedagogika krytyczna, ktéra poprzez ,szczegélnie radykalne sformutowa-
nie problemu wychowania podwaza [...] mozliwo$¢ poprzestawania na dobrze
znanych odpowiedziach” (Szkudlarek 1991: 7). Kwestionujac bowiem podsta-
wowe zalozenia paradygmatycznej mysli o wychowaniu, pedagogika krytyczna
domaga sie nieustannego powracania do kwestii najbardziej fundamentalnych,
czyli do istoty mysli o wychowaniu, jej zwigzku z praktyka edukacji, filozoficz-
nych podstaw wychowania, a takze mozliwych dr6g dla budowania teorii
(Szkudlarek 1991: 7). Wiele przemawia wiec za tym, ze pedagogika ogoélna w ro-
zumieniu Kwasnicy — czyli jako pedagogika drugiego stopnia — jest takze peda-
gogika krytyczna. Dlatego bede w celu podkreslenia tego wzajemnego zwigzku
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postugiwal sie pojeciem pedagogiki ogodlno-krytycznej. Takie poltaczenie wydaje
sie by¢ uzasadnione — zwlaszcza, ze od drugiej potowy XX w. watki krytyczne
i antypedagogiczne staly sie konstytutywna czescia akademickiej refleksji nad
wychowaniem i edukacja.

Majac wiec na uwadze poczynione tu rozwazania dotyczace pedagogiki
ogolno-krytycznej, chciatbym w tym kontekscie zwr6ci¢ uwage na pewng ewen-
tualno$¢ dotyczaca dalszego rozwoju jej emancypacyjnych implikacji. Ot6z
wydaje mi sie, ze posrednim efektem tego zakwestionowania apriorycznych
przestanek pedagogiki paradygmatycznej mogtoby by¢ przeformutowanie naj-
bardziej fundamentalnej idei legitymizujacej wszelkg dziatalno$¢ wychowaw-
czg — czlowieczenstwa. Taka mozliwo$¢ wydaje mi sie bezposrednio wynikac
z wczesniejszego ustalenia Kwasnicy, iz jestestwo ludzkie stanowi dynamiczng
srzeczywisto$¢ sensu”. Czy granica tej dynamiki — ostatnim statycznym bastio-
nem pedagogiki paradygmatycznej — nie jest wiasnie ideat czlowieczenstwa?
I odwrotnie: czy krytyczny namyst nad antropologicznymi zatozeniami pedago-
giki nie mogtby sprawi¢, iz dotychczasowe pojecia cztowieka — czyli wszystkie
antropo-logie — utracilyby swoja normatywng funkcje wyznaczania niekwestio-
nowanych ram mys$lowych o wychowaniu? Czy refleksja drugiego stopnia nie
powoduje, iz jesteSmy niemalze zmuszeni wyj$¢ poza obreb humanistycznej
refleksji nad wychowaniem??

Jesli tak, to pedagogika ogolno-krytyczna dazytaby do kontestacji dotych-
czasowych norm wychowawczych, wynikajacych z apriorycznie przyjetych pojec
wzoréw antropologicznych. Innymi stowy: zamiast w duchu paradygmatyczne;j
pedagogiki emancypacyjnej mysle¢ jedynie o wyzwoleniu jednostki od wymo-
goéw adaptacji, pedagogika drugiego stopnia otwierataby dyskurs na bardziej
radykalne pojecie emancypacji cztowieka od normatywnych wymogoéw idei czto-
wieczenistwa jako strukturalnego centrum znaczen i senséw wychowawczych®.
W konsekwencji zdecentralizowane pojecie cztowieka sugerowatoby nieustanng

? Poprzez ,wyj$cie poza obreb humanistycznej refleksji” nie mam na mysli promogji antyhu-
manistycznych postaw na poziomie aksjologicznym lub etycznym. Chodzi tutaj raczej o refleksje
ontologiczna, ktora dopiero wtérnie otwiera nowe, zaréwno obiecujace jak i — by¢ moze — nie-
bezpieczne horyzonty mysli antropologiczno-pedagogicznej. Na te ambiwalencje zwréce krotko
uwage w dalszej czesci artykutu.

* Warto zaznaczy¢, iz samo anthropos bynajmniej nie zniknie z mapy znaczei humanistyki
i nauk spotecznych (do foucaultowskiej ,,$mierci czlowieka” wcigz daleko). Niemniej nie spos6b
nie zauwazyd¢, iz pojecie czlowieka, jego logos, wydaje sie coraz rzadziej stanowi¢ metafizyczne
centrum naszej wiedzy oraz dyskursow.
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permutacje sensu. Wyrazem takiej wlasnie kondycji humanistyki jest pojawienie
sie w ostatnich dekadach filozoficzno-naukowego nurtu posthumanizmu.

Reasumujac: pedagogika drugiego stopnia (komunikacyjno-emancypacyjna,
ogolno-krytyczna) nie jest ,trzeciag pedagogika”, lecz — jak ujmuje to Bogustaw
Sliwerski — ,,trzecim wyjéciem”, ktore ponad mysleniem paradygmatycznym loku-
je refleksje pedagogiczna poza sporem o sama koncepcje wychowania (Sliwerski
2015: 34). W tym sensie pedagogika drugiego stopnia nie likwiduje, lecz uzupet-
nia i ttumaczy konstytutywne dla pedagogiki pierwszego stopnia (paradygma-
tycznej, czyli instrumentalno-adaptacyjnej lub instrumentalno-emancypacyjnej)
idee — w tym takze pojecie czlowieczenstwa, co z kolei, jak bede chciat wyka-
za¢ w nastepnym rozdziale, powoduje otwarcie sie mysli pedagogicznej dla per-
spektywy posthumanistycznej. W nastepnym rozdziale sprébuje naszkicowac
ten — jak mi sie zdaje — immanentny zwigzek miedzy mysleniem posthumani-
stycznym a refleksja pedagogiki drugiego stopnia.

Zalozenia posthumanizmu i jego immanentne zwigzki
z pedagogika drugiego stopnia

Na poczatku chciatbym za Pramodem K. Nayarem zwréci¢ uwage na dwo-
jakie znaczenie posthumanizmu. Ot6z, z jednej strony pojecie to odsyta do kon-
dygji ontologicznej, w ktérej czlowiek jest i w coraz wiekszym stopniu bedzie zyt
w coraz bardziej przetworzonej przez technologie i medycyne rzeczywistosci
i bedzie réwniez wchodzi¢ w coraz blizsze interakcje z nieludzkimi formami
zycia — maszynami (Nayar 2014: 3)°. Z drugiej strony, posthumanizm stanowi
prébe nowej konceptualizacji cztowieka (Nayar 2014: 3). Nayar okre$la ten drugi
poziom jako posthumanizm krytyczny, albowiem chodzi tutaj przede wszystkim
o kontestacje tych znaczen kulturowych i proceséw spotecznych, ktére usytuo-
waly cztowieka ponad innymi formami zycia. W tym sensie posthumanizm kry-
tyczny stara sie w opozycji do humanistycznych sposobéw ujmowania czlowieka
jako autonomicznego i samowolnego podmiotu indywidualnego zaproponowac
spojrzenie na ludzkie jestestwo jako na ,asamblaz”, czyli istote wspoétewoluu-
jaca z innymi formami zycia i Srodowiska oraz uwikltang w rozwoj technologii

> 0 tym, na ile maszynom przypisa¢ mozna status bycia ozywionym bede pisat pézniej przy
okazji krotkiego odniesienia sie do ,nowego materializmu”, ktéry jest jednym z wielu przejawéw
posthumanizmu we wspétczesnej mysli filozoficzno-naukowe;.
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(Nayar 2014: 3—4). Oba znaczenia posthumanizmu - czyli zaréwno ontologiczny,
jak i konceptualny — zmierzajg do tego samego: odrzucajg obraz cziowieka jako
istoty wyjatkowej, jakosciowo odrebnej od innych form zycia oraz z tej racji
powotanej do dominagcji nad resztg przyrody (Nayar 2014: 4).

Posthumanizm - zwlaszcza w swojej odstonie krytycznej — proponuje swia-
topoglad inkluzyjny, w ktorym takie typowo humanistyczne hierarchie dycho-
tomiczne jak: ludzkie—pozaludzkie, ludzkie—nieludzkie oraz czlowiek—-maszyna
ulegtby dekonstrukcji (Nayar 2014: 4). Moralno-etyczna przestanka takiego in-
kluzyjnego myslenia wydaje sie by¢ nieche¢ do wszelkich ekskluzywnych poje¢
czlowieczenstwa, ktére w przesztosci stuzyly do legitymizacji rozmaitych form
wykluczenia spotecznego badz anihilacji bytéw uznanych za ,nie-ludzkie” (Nayar
2014: 4). W odro6znieniu od nowoczesnego humanizmu krytyczny posthuma-
nizm nie spoglada na czfowieka jako na centrum $wiata, lecz — jak sugeruje
Nayar — traktuje go jako egzemplarz cato$ciowej sieci zwigzkéw, wymian, po-
wiazan i skrzyzowan wszystkich form zycia (Nayar 2014: 5). Zauwazmy, iz ta
mysl wydaje sie na poziomie pedagogicznym korelowa¢ z filozoficznymi zaloze-
niami pedagogiki drugiego stopnia, albowiem — jak zauwaza Kwasnica — przed-
miotem jej refleksji jest ,$wiat ujmowany cato$ciowo, jako konstytuujaca sie
W naszym rozumieniu rzeczywisto$¢ sensu” (Kwasnica 2007: 154). Inaczej rzecz
ujmujac: w duchu catkowicie zgodnym z mys$leniem posthumanistycznym, pe-
dagogika drugiego stopnia pyta o dokonujgce sie ,w naszym rozumieniu bycie
wszystkiego, co jest: ludzkiej egzystencji i $wiata jako jednej catosci” (Kwasnica
2007: 154). W tym sensie nalezy takze pedagogike drugiego stopnia (ogolno-
-krytyczna) okresli¢, jako ruch decentralizacyjny, ktéry splata egzystencje ludzka
z calym jego otoczeniem, kwestionujgc tym samym sztywne granice pedago-
giki pierwszego stopnia, paradygmatycznej. Sprobujmy przyjrzec sie lepiej owej
decentralizagji, aby na koniec rozwinac jej dalsze implikacje pedagogiczne.

Niewatpliwie, jak zauwaza Joanna Bednarek, posthumanistyczny postulat
przekroczenia antropocentryzmu zdotat poprzez zakwestionowanie oczywistych
podziatow jezykowych (czlowiek-zwierze, kultura-natura, kobieta-mezczyzna,
wartosci—fakty itd.) przeksztalci¢ wiele dyscyplin nauk spofecznych i humanistyki
(Bednarek 2014: 247). Na najbardziej rudymentarnym poziomie posthumanizm
— jak z kolei stwierdza Magdalena Holy-Luczaj — ,przedstawia nowe spojrzenie
na miejsce cztowieka w uniwersum metafizycznym, ktére ma skutkowac przyje-
ciem innego niz dotychczasowy wzorca stosunkéw czlowieka z bytami poza-
-ludzkimi” (Holy-tuczaj 2015: 45). Tymi ,,poza-ludzkimi bytami” sa, z jednej strony,
zwierzeta, a z drugiej — maszyny. Zdaniem Bednarek takie zakwestionowanie
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sztywnych klasyfikacji ontologicznych nie przekresla myslenia metafizycznego
jako takiego, lecz raczej — w opozycji do klasycznej ontologii — sktania¢ powinno
do myslenia w kategoriach organizacyjnych (Bednarek 2014: 251). Zamiast bo-
wiem uparcie pyta¢ o substancjalno$¢ okreslonych klas bytowych (np. cztowie-
ka, zwierzecia i maszyny) myslenie posthumanistyczne wydaje sie raczej skupiac¢
na kategorii procesualno$ci $wiata w catosci. W tym konteks$cie warto wspo-
mnie¢ o teorii Bruno Latoura, ktérej, jak zauwaza Lucyna Kopciewicz, naj-
istotniejszym posthumanistycznym rysem jest uznanie relacyjnosci bytow, ich
egzystowania w relacjach oraz definiowania ich wtasciwosci, atrybutéow czy cech
nie w esencjach (,stabilnych naturach”), ale w synergii — nabierania réznych
wlasciwosci (atrybutéw czy cech) w heterogenicznych sieciach faczacych rézne
rodzaje materialéw i bytéw. Jak wskazuje Latour, rzeczywistoS$ci nie da sie odna-
lez¢ w esencjach, ale w polaczeniach i mieszaninach, w kiaczach kultury i natu-
ry, gdzie ludzie i nieludzie pozostaja w bliskich relacjach kooperacji (Kopciewicz
2016: 146).

Zauwazmy, iz analogicznie do znaku zapytania, jaki pedagogika drugiego
stopnia stawia pod apriorycznymi ustaleniami pedagogiki pierwszej, tak rowniez
posthumanizm — wbrew naszym intuicjom oraz kulturowo usankcjonowanym
zwyczajom — zdaje sie podkopywac¢ humanistyczng wiare w jako$ciowa odrebnos¢
i wyjatkowy status cztowieka. Chciatbym te analogie nieco rozwina¢.

Jak juz stwierdzitem w oparciu o mysl Kwasnicy, iz pedagogika emancypa-
cyjna pozostaje na gruncie pedagogiki paradygmatycznej, gdyz nie podejmuje
pytania o samg zasadnos$¢ wychowania jako takiego. Pojecie emancypacji wyda-
je sie w tym ujeciu niekompletne. W tym kontekscie interesujace wydaja mi
sie sfowa Holy-tuczaj, ktora podkresla, iz intelektualny konflikt miedzy huma-
nizmem a posthumanizmem ,ma przede wszystkim swe zrédto w krytyce pod-
miotu postulowanej przez humanistéw «emancypagcji»” (Hoty-Luczaj 2015: 46).
Perspektywa posthumanistyczna nie poddaje w watpliwo$¢ humanistycznej idei
~rownej, przyrodzonej wartosci oraz prawa do samostanowienia kazdej jed-
nostki”, lecz krytykuje ograniczony zasieg tej koncepcji do bytéw reprezentu-
jacych wytacznie gatunek ludzki (tamze). Analogicznie pedagogika drugiego
stopnia nie kwestionuje zasadno$ci paradygmatycznej wiedzy o wychowaniu, ale
stara sie ja uzupelnic¢ o dalszg refleksje nad ideowymi i pojeciowymi uwarunko-
waniami jej podstawowych poje¢, zatozen i przestanek. W tym sensie pojecie
emancypacji powinno wej$s¢ na wyzszy, bardziej radykalny poziom refleksji,
albowiem, gdy pojecie ludzkosci traci swoj ekskluzywny charakter i staje sie
procesem inkluzyjnym, przestaje ono — jak Holy-Luczaj stwierdza za Stefanem
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Herbrechterem — paradoksalnie by¢ kategoria zarezerwowana wytacznie dla lu-
dzi (Hoty-tuczaj 2015: 47).

Owemu epistemologicznemu otwarciu sie na poza- i ponadludzkie pojecie
emancypagji zagraza jednak — jak z kolei krytycznie zauwaza Bednarek — ,prze-
ksztalcenie sie w jednowymiarowa orientacje”, co by ostatecznie mogltoby uczy-
ni¢ z pojecia posthumanizmu ,kategorie-worka” (Bednarek 2014: 248). Obawa
ta wydaje sie jeszcze bardziej uzasadniona, gdy uswiadomimy sobie ideowa za-
lezno$¢ miedzy mysla posthumanistyczng a postmodernizmem (Welsch 2011).
Dlatego warto zaznaczy¢, iz zaréwno Holy-tuczaj, jak i Bednarek starajg sie
ugruntowaé posthumanistyczng refleksje w oparciu o myslenie ontologiczne
(Holy-tuczaj 2015: 45; Bednarek 2014b: 248-249). Zapytajmy wiec: jakie przestan-
ki natury metafizycznej skfaniaja nas wspolczesnie ku rewizji dotychczasowych
granic miedzy cztowiekiem a bytami nie-ludzkimi i w jaki spos6b owe przesfanki
zmieniaja nasze mys$lenie o wychowaniu?

Posthumanizm stara sie na podstawie postmodernistycznej dekonstrukgcji
nowoczesnych znaczen i senséw kulturowych rozwaza¢ nowe mozliwosci wy-
tworzenia takiej metafizyki, ktéra stanowitaby konceptualny grunt dla otwarcia
sie bardziej radykalnego pojecia emancypagji, zdolnego objac¢ takze byty poza-
ludzkie (Hoty-tuczaj 2015: 50). Przykltadem takiej nowej metafizyki posthuma-
nistycznej jest ,nowy materializm”, ktéry przypisuje materii witalno$¢ w posta-
ci sily, zdolno$ci oddziatywania oraz produktywnosci (Hoty-tuczaj 2015: 51).
Stad zwolennicy tego rodzaju metafizyki utrzymuja, ze kazdej postaci materii
— takze maszynie — nalezaloby nie tylko przypisa¢ status bytu ozywionego, ale
takze sprawczos$¢, co z kolei doprowadzitoby do zakwestionowania dychotomii
naturalne—sztuczne (Hoty-tuczaj 2015: 51-52). W ten spos6b nowy materializm
stara sie powigzac¢ wszystkie ozywione i sprawcze byty — ludzi, zwierzeta oraz
artefakty technologiczne — w idei posthumanistycznej wspélnoty, w ktérej daw-
ne hierarchie ontologiczne zostatyby albo znaczaco zredukowane lub catkowi-
cie przezwyciezone (Holy-tuczaj 2015: 53). Szanse realizacji takiego scenariusza
zalezalyby od tego, na ile cztowiek zdotatby wyzby¢ sie swojego statusu bycia
jako$ciowo odrebng i wyzszg istotg. Bylby to ruch niezwykle kontrowersyjny,
albowiem w celu radykalizacji emancypacji cztowiek musiatby porzucic ideat czto-
wieczenstwa: ,«Cztowiek» jako giéwna kategoria operacyjna nowozytnej polityki
to wzorzec, ktorego funkcja jest dzielenie istot ludzkich na bardziej i mniej
wartosciowe, lepiej i gorzej spelniajace kryteria czlowieczenstwa” (Bednarek
2014a: 172). Mozna wiec — jak sadze — zaryzykowac¢ hipoteze, iz w posthuma-
nizmie nie chodzi o negacje cztowieka jako takiego, lecz o emancypacje konkret-
nej, ,materialnej” jednostki ze spoteczno-kulturowej normy czfowieczenstwa.
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Innymi stowy: posthumanizm proponuje pedagogike, ktora realizowataby sie po-
za granicami dotychczasowych wzoréw humanistycznych.

Chciatbym pod koniec niniejszych rozwazan przedstawi¢ swoistg odmiane
mysli posthumanistycznej, ktéra nie tyle wzbogaca my$l pedagogiczna, ile zmie-
rza ku jej likwidacji. Tym kierunkiem jest transhumanizm. taczy on w sobie
rozmaite prady intelektualne i kulturowe, ktérych celem jest transgresja ludzkiej
biologii. Transhumanizm przejawia sie w kontek$cie pedagogicznym jako ,,cy-
borgizacja edukagcji”, czyli ,proces rozszerzania rzeczywisto$ci poprzez techno-
logie wzmacniania i ulepszania zdolnosci poznawczych cztowieka” (Klichowski
2013: 151). Do cyborgizacji edukacji zaliczy¢ na pewno mozna stosunkowo
malo kontrowersyjne fenomeny jak ,zaistnienie w szkolnej przestrzeni druku
przestrzennego, mobilnych urzadzen i Internetu, przedmiotéw oraz technolo-
gii holograficznej teleobecnosci” (Kopciewicz 2016: 148). Jednak obok tych
wzbogacajacych praktyke pedagogiczng rozwiazan technologicznych dyskurs
transhumanistyczny proponuje, a przynajmniej nie wyklucza takze stopniowe-
go zastapienia wychowania i edukacji poprzez zastosowanie artefaktéw bezpo-
srednio ingerujacych w ciato ludzkie majace na celu zwiekszy¢ psychofizyczng
wydolno$¢ organizmu (por. Klichowski 2014: 162).

O ile my$l posthumanistyczna wydaje sie poszerza¢ horyzonty refleksji pe-
dagogicznej, o tyle transhumanistyczne marzenie o zastapieniu dziatan wycho-
wawczo-edukacyjnych przez procesy biotechnologiczne mieszcza sie wytacznie
w racjonalnos$ci instrumentalnej, ktéra wciaz — jak krytycznie zauwaza Malgorza-
ta Przanowska — wydaje sie stanowi¢ gtowny wyznacznik kondycji wspoéliczesnej
debaty pedagogiczne;j:

Obecnie wydaje sie panowac przekonanie, ze edukacja posiada sens, gdy ma wyznaczony
cel lub okreslone cele czastkowe prowadzace do osiagniecia celu zasadniczego. Zycie ludzkie

okresla sie jako projekt do realizacji, edukacja stanowi w nim etap dostarczajacy srodkéw [...| lub
bedacy sam srodkiem do celu |[...], ktérym jest okreslona posta¢ dorostego zycia (Przanowska
2015: 38-39).

Ta teleologiczna perspektywa legitymizuje taki rodzaj dziatania pedago-
gicznego, ktoéry ,instrumentalizuje edukacje i uprzedmiotawia osoby, ktére stajg
sie wylacznie srodkiem do okre$lonego z gory i niepodlegajacego dyskusji celu”
(Przanowska 2015: 39). Z perspektywy humanistycznej nadzieja mogtoby by¢
zwrdcenie sie ku neohumanizmowi Wilhelma Humboldta, wediug ktérego na-
czelnym ideatem ludzkiego rozwoju ludzkiego jest idea ,,catosci” (niem. Ganzheit)
(Damberger 2015: 130-131). Model ten — jak zauwaza Wojciech Hanuszkie-
wicz w oparciu o mys$l Wilhelma Diltheya — wydaje sie wciaz aktualny, gdyz



82 MARKUS LIPOWICZ

moze by¢ wykorzystany do wspoéliczesnej koncepgji ,,uczenia sie przez cate zycie”
(ang. lifelong learning) (Hanuszkiewicz 2016: 63-77). Jednak najnowsze analizy
— jak z kolei zaznacza Wojciech Kruszelnicki — wydajg sie raczej $wiadczy¢
o tym, iz takze koncepcja lifelong learning coraz czes$ciej stoi pod znakiem ideo-
logii neoliberalnej, ktéra w edukacji widzi przede wszystkim ,narzedzie roz-
woju ekonomicznego, otwierajgcego droge do konsumpcyjnego uczestnictwa
w gospodarce” (Kruszelnicki 2015: 23). Takze w tym zakresie mielibySmy wiec
do czynienia z dominacja racjonalnosci instrumentalnej. Transhumanizm wyda-
je sie z tej perspektywy stanowic jedynie radykalizacje tej tendencji, albowiem
idzie on o jeden krok dalej: skoro dzialanie pedagogiczne stanowi wylacznie
narzedzie (adaptacyjne lub emancypacyjne), to moze ono zosta¢ zastgpione
przez lepszy, tzn. bardziej wydajny instrument — np. zaawansowane urzadzenie
technologiczne.

W tym kontek$cie powinni$my takze pamieta¢ o koncepgji ,ryzyka egzy-
stencjalnego” Nicka Bostroma, wedlug ktorego niekontrolowany postep techno-
logiczny juz w najblizszej przyszto$ci spowodowaé moze nieodwracalne szkody
dla cztowieka i calego $wiata (Bostrom 2013: 15-18). Takim zagrozeniom nie
sposOb inaczej przeciwdzialaé, jak poprzez prewencje, ktorej znaczna cze$¢
polega na gltebokiej refleksji. Twierdze, iz istotnag role w takiej prewencyjnej
refleksji petni¢ powinna ogélno-krytyczna pedagogika drugiego stopnia, ktéra
— przyjmujac m.in. posthumanistyczng perspektywe filozoficzng — wskazywata-
by na nieredukowalno$¢ wychowania i edukacji do racjonalnosci instrumental-
nej. Mozna byloby sobie wyobrazi¢, iz taki glos ze strony posthumanistycznie
zorientowanej pedagogiki ogdélno-spotecznej moégitby w sposéb istotny rzucic¢
nowe $wiatfo na transhumanistyczne préby zawtaszczenia — a nie wzbogacenia
— sfery spolecznej i biologicznej poprzez rozmaite aplikacje technologiczne.
Warto zauwazy¢, iz mimo wzrastajacej popularnosci posthumanizmu krytyczne-
go w filozofii, nauce i kulturze, to jednak jego zasieg oddziatywania spotecznego
niewspétmiernie odbiega jednak od duzo bardziej skutecznego rozprzestrzenia-
nia sie idei transhumanistycznych, ktérych potencjalne zastosowania od korica
XX w. coraz bardziej interesujg zaréwno rzadowe jak i pozarzadowe insty-
tucje polityczno-ekonomiczne®. O ile wiec krytyczny posthumanizm wydaje sie

® Warto tutaj wspomnie¢ o sympozjum sponsorowanym przez NASA Lewis Research Center’s
Aerospace Technology Directorate (od roku 1999: NASA John H. Glenn Research Center — w skrécie Glenn
Research Center) z roku 1993 w Westlake Ohio, na ktérym Vernor Vinge zasugerowat, iz ludzkos¢
prawdopodobnie juz w ciagu pierwszych trzech dekad XXI w. bedzie w posiadaniu $rodkéw do
wytworzenia ponadludzkiej superinteligencji, czego posrednim nastepstwem bedzie koniec ery
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wspolczesnie by¢ potomkiem postmodernistycznej krytyki nowoczesnych ten-
dencji uprzedmiotowiajacych i urynkowienia, o tyle transhumanizm — chocby ze
wzgledu na swoje silne osadzenie w naukach Scistych i przyrodniczych — nie-
watpliwie juz teraz zaczyna wyznacza¢ najbardziej donioste trendy dalszego
rozwoju ludzkosci.

Dla pedagogiki ogolno-krytycznej ten kierunek zmiany spotecznej powinien
budzi¢ najwieksze obawy, albowiem w odr6znieniu od posthumanizmu krytycz-
nego, ktorego emancypacyjne implikacje wydajg sie odpowiada¢ krytycznym
aspiracjom refleksji drugiego stopnia, transhumanizm zmierza ku catkowitej re-
dukgji do racjonalnosci instrumentalnej’. Problem z tg odmiang racjonalnosci
polega — jak chciatbym raz jeszcze zaznaczy¢ za Przanowska — gltownie na tym,
ze sktania ona nas do myslenia ,,0 ksztalceniu jako procesie posiadajacym ze-
wnetrzny wobec niego cel oraz to, ze éw zewnetrzny cel okresla sensowno$¢
edukacyjnych przedsiewzie¢” (Przanowska 2015: 40). Cho¢ mozna by tutaj zau-
wazy¢, ze pedagogika drugiego stopnia takze pyta o zasadno$¢ i sens ksztalcenia
jako takiego, to warto pamieta¢, iz redukcjonizm jedynie po to rozwaza koniec
pedagogiki, aby moc ja zastapi¢ innym, bardziej wydajnym i skutecznym srod-
kiem. Zamiast wiec o refleksji pedagogicznej drugiego stopnia, wypadatoby w przy-
padku transhumanizmu méwic raczej o instrumentalizacji drugiego stopnia.

czfowieka. Obecnie obserwowa¢ mozemy rozkwit organizacji promujgcych idee transhumani-
styczne zaré6wno na poziomie akademickim, jak i publicznym. W roku 1998 oksfordzki filozof
Nick Bostrom zatozy! wraz Davidem Pearcem ,Swiatowy Zwiazek Transhumanistyczny” (World
Transhumanist Association), ktérego podstawowymi dokumentami zatozycielskimi sa tzw. Dekla-
racja Transhumanistycza (Transhumanist Declaration) oraz Transhumanist FAQ — dostepny online.
Bostrom wspolnie z socjologiem i bioetykiem Jamesem Hughesem zaltozyl ,techno-progresywny
think tank” o nazwie Institute for Ethics and Emerging Technologies (IEET), ktérego giownym me-
dium s3g filozoficzno-naukowe czasopisma ,Journal for Evolution and Technology” (JET), promu-
jace — rzadko kiedy krytykujace — $wiatopoglad transhumanistyczny. Od roku 2008 Swiatowy
Zwiazek Transhumanistyczny zmienil swoja nazwe na Humanity Plus (w skrocie Humanity+ albo
h+). Obok tych przedsiewzie¢ warto takze wymieni¢ zalozone w roku 1986 Foresight Institute,
Machine Intelligence Research Institute (znane wczes$niej jako Singularity Institute, ufundowane
w roku 2000) oraz dziatajaca od roku 2006 Mormon Transhumanist Association, ktéra stara sie pola-
czy¢ mysl techno-progresywna z ideami religijnymi. Por. Vinge 1993: 11-22; Bostrom 2005: 1-25.

7 Nie twierdze, ze w obrebie dyskursu transhumanistycznego nie znajdziemy watkéw poru-
szajacych pytania drugiego stopnia. Jednak sa one zawsze uwikiane w mysl techniczna, ktéra
traktuje ludzi w kategoriach teleologicznych, ktérych sens wydaje si¢ niemal zawsze wyznaczony
przez horyzont mozliwych aplikacji technologicznych lub farmakologicznych. Racjonalno$¢ in-
strumentalna wydaje sie wiec by¢ gruntem, na ktérym transhumanizm rozwaza wszelkie inne,
pozainstrumentalne aspekty ludzkiej egzystengji.
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Reasumujac: wiele wskazuje na to, ze posthumanizm w duchu pedagogiki
drugiego stopnia uzupetnia, tlumaczy i tym samym kwestionuje humanistyczne
podstawy pedagogiki paradygmatycznej. O ile refleksja posthumanistyczna mo-
glaby sta¢ sie konstytutywna czescia refleksji nad wychowaniem, o tyle nasze
obawy powinny sie kierowac¢ ku transhumanistycznej odmianie i zarazem negagji
posthumanizmu, ktora wraz z zastapieniem pedagogiki pierwszego stopnia bio-
technologicznymi narzedziami ,ulepszenia czlowieka” (human enhancement) ode-
brataby pedagogice drugiego stopnia wtasciwy przedmiot refleksji — pytanie
o sensu ludzkiego zycia.

Zamiast wnioskow — apel

W niniejszym artykule staralem sie pokaza¢, iz z perspektywy pedagogicz-
nej myslenie posthumanistyczne nie powinno by¢ uznane za odrebny styl albo
paradygmat filozoficzny. Przeciwnie — kontestacja dotychczasowych sposobow
ujmowania czlowieka jako centrum $wiata wpisuje sie w ogdlno-krytyczng
perspektywe pedagogiki drugiego stopnia, ktéra stara sie dotrze¢ do ukrytych
senséw i znaczen pedagogiki paradygmatycznej. Zakwestionowanie antropo-
logicznych ram wychowania zaréwno adaptacyjnego, jak i emancypacyjnego
wydaje sie w pelni korelowa¢ z refleksja majacg na celu otworzy¢ na gruncie
pedagogiki szeroki dyskurs odwotujgcego sie do ludzkiej egzystencji jako do
wrzeczywistos$ci sensu”. W tym celu warto wraz z posthumanizmem zakwestio-
nowa¢ uchodzace w danej spolecznosci za pozadane i nienaruszalne wzorce
osobowosci (czyli antropologiczne zalozenia pedagogiki adaptacyjnej), a takze
panujagce w kulturze idee emancypacji, samorealizacji, autonomii, podmioto-
wosci oraz indywidualnosci (czyli antropologiczne zatozenia pedagogiki eman-
cypacyjnej). Problem natury podstawowej pojawia sie jednak w przypadku tej
odmiany posthumanizmu, ktéra zamiast otwierac¢ dyskurs humanistyczny i spo-
teczny na poza- i nieludzkie materialnosci, stara sie sprowadzi¢ niemal catg mysl
o cztowieku do racjonalnosci instrumentalnej. Takim wfasnie ruchem okazuje
sie — wbrew zazwyczaj wspanialomy$lnym deklaracjom — by¢ transhumanizm,
ktorego zwolennicy wydaja sie nie dostrzegac réznicy miedzy autoteliczng war-
toscig rozwoju czlowieka na poziomie zaréwno adaptacyjnym jak i emancy-
pacyjnym a heterogeniczng ingerencja w cztowieka w celu ulepszenia jego
wydajnosci psychofizyczne;j.
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Tutaj pojawia sie pytanie, na ile srodowisko akademickie bedzie gotowe
na gruncie refleksji pedagogicznej drugiego stopnia rozwazac¢ dalszy rozwdj per-
spektywy posthumanistycznej przy jednoczesnej krytyce transhumanistycznych
préb uprzedmiotowienia nie tylko czlowieka, ale takze — co z perspektywy post-
humanistycznej wydawac sie moze kluczowe — zwierzat oraz samoswiadomych,
inteligentnych maszyn. Jestem przekonany, iz pedagogika drugiego stopnia sta-
nowi wlasciwy grunt, na ktérym posthumanistyczne perspektywy filozoficzno-
-naukowe moglyby w sposéb interdyscyplinarny zosta¢ rozwazane oraz ujete
jako dyskursywne sposoby przeciwdzialajace redukcjonistycznym tendencjom
rozumu technologicznie instrumentalnego.
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