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Od redaktoréw naukowych

Trzeci tom ,Podstaw edukacji”, ktérego podtytut brzmi: ,Podmiot
w dyskursie pedagogicznym”, podobnie jak poprzednie!, jest wynikiem
poszukiwan naukowych zespotu Zakladu Pedagogiki Ogolnej i Metodolo-
gii Badan Instytutu Pedagogiki Akademii im. J. Dlugosza w Czestochowie.
Gléwnym teoretycznym zamystem tego i poprzednich toméw jest przede
wszystkim ,, powré6t do podstaw”. Podstawy rozumiemy metaforycznie jako
zwrot ku naukom wobec pedagogiki podstawowym. W naszym mysleniu
o pedagogice jest to bezposrednie nawigzanie do epistemologii (filozofii), tak
jak w pierwszym tomie, badz tez historyczne i merytoryczne ujecie ciaglo-
§ci i zmiany w pedagogice i w instytucjach edukacyjnych, tak jak w tomie
drugim. Niniejszy tom jest za$ proba poszukiwania wlasnej interpretacji
podjetego problemu ujecia dyskursywnego podmiotu. Podjete rozwazania
zbudowane zostaly na kilku zalozeniach.

Zalozenie pierwsze odnosi sie do historycznej analizy bytych i w jakis
sposob aktualnych propozycji pedagogicznego ujecia kategorii podmiotu
w procesie edukacji. Podmiotu rozumianego jako: jednostka, osoba, uczen,
wychowanek, podopieczny... etc. Takie ujecie nie tylko ma ukazaé rzeczy-
wiste zaplecze - czesto ,ukryte”, niewerbalizowane wprost, zalozerr bytych
i aktualnych koncepcji podmiotu, ale przede wszystkim powinno (moze)
ukazac ich efektywnos$¢ praktyczno-dydaktyczna.

Zalozenie drugie dotyczy mozliwosci proponowania takiej koncepcji
podmiotu, ktéra bedzie adekwatna do aktualnego poziomu rozwoju spo-
tecznego. Bedzie odpowiada¢ na zapotrzebowanie spoteczne ksztalcenia
okreslonego typu tozsamosci podmiotu (osoby, osobowosci). Odniesienia
aktualne sa to z jednej strony takie ujecia kategorii podmiotu, ktére sa typowe
dla modernistycznego (pozytywistycznego) modelu nauki. To propozycja
operatywna (efektywna) w skali powszechnej, w znacznym stopniu mozliwa
do wykorzystania przez kazda odpowiednio (dydaktycznie, wychowawczo)
przygotowang jednostke. Z drugiej strony proponowane ujecie to swoiscie
rozumiana ,filozofia edukacji”, ktéra nie opowiada sie za uproszczonymi kie-

! A. Gofron, M. Piasecka (red.) (2008). Podstawy edukacji. Epistemologia a praktyka edukacyjna.
Czestochowa; A. Gofron, M. Adamska-Staron (red.) (2009). Podstawy edukacji. Ciggtos¢
i zmiana. Czestochowa.
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10 od redakioréw naukowych

runkami dydaktycznymi czy edukacja ,pozytywng”. Moze to by¢ propozycja
wiazaca dialog, jako sposéb bycia podmiotu, z caloscia rzeczywistosci, ktéra
dana jest w postaci jezykowo zinterpretowanej. Moze by¢ rozpoznawaniem
struktur tworzacych znaczenie tekstu i ukazaniem w ten sposéb ich ,skon-
struowanego” charakteru. Przyjete zalozenia sklaniaja do podjecia problemu
wzajemnych relacji miedzy takimi kategoriami, jak: podmiot, edukacja,
komunikacja - dyskurs.

Wydaje sie, ze efektywny (operatywny) dyskurs edukacji ,struktura-
lizuje” jezyk, ktérym sie mowi o edukacji i ktory dostarcza idei, znaczen
i poje¢, odwotujacych sie do intelektualnych i emocjonalnych interpretacji
edukacji i podmiotu przez spoleczeristwo. Ten konserwatywny jezyk pro-
muje ,racjonalnos$¢” i ,technologiczno$¢”, uprawomocniajac ,efektywnos¢”
i ,wydajnos¢”, jako jedyne kryteria wartoéciowania praktyk edukacyjnych,
i eliminuje z publicznej edukacji pojecia, ktére odwotuja sie do ,moralnych
i duchowych zadan i celéw” podmiotu.

Interpretacja efektywnosci (dyskursu) tworzenia sie podmiotowosci
(tozsamosci ludzi) wyrédznia dwa podejécia do tego problemu. W pierwszym
z nich zaklada sig, ze istnieje ,immanentna” i ,Zrédlowa” tres¢ kazdej toz-
samosci, ktora mozna zrekonstruowac przez odwotanie sie do jakiej$ auten-
tycznej ,struktury doswiadczenia”. Dzialanie pedagogiczne dazy woéwczas
do ujawnienia owej ,oryginalnej” czy ,wyjéciowej” tozsamosci podmiotu.
W rezultacie pedagog oferuje wychowankom , dobrg” tozsamos¢ zamiast
»ztej” lub ,znieksztalconej”, co de facto jest narzucaniem, za posrednictwem
mechanizméw dyscyplinowania, pewnej spotecznie skonstruowanej wer-
sji tozsamosci podmiotu. W podejéciu drugim wychodzi sie z zalozenia,
ze ,zroédlowa” tozsamosé podmiotu nie istnieje. Pedagogiczne zmagania
o tozsamo$¢ nie sa juz zwigzane z kwestia ,, autentycznosci” lub ,znieksztalca-
nia”, lecz przede wszystkim z problemami réznicy i reprezentacji. Tozsamosc¢
podmiotu jest tu uyjmowana jako tymczasowy i niestabilny rezultat réznicy:
,tozsamosc jest ustrukturyzowang reprezentacja”.

Przyjmujac prezentowane zalozZenia szerzej zarysowanego projektu,
mamy ciagle Swiadomos¢, ze to wszystko, co kryje sie pod pojeciem , podstaw”
pedagogiki w jej tradycyjnym znaczeniu, jest oporem tejze pedagogiki wobec
jej postmodernistycznych wersji, ktére generalnie kwestionuja jej podstawy.
Przyjete zalozenie - wstepne uznanie prawomocnosci nowego dyskursu (jego
adekwatnosci, jego ,mocy interpretacyjnej”) - pozwala na zauwazenie odpo-
wiedniosci przyjmowanego jezyka do struktury badanych zjawisk. Dyskursy
ustanawiaja zalozenia/podstawy, jakie moze przyjac¢ rzeczywistos¢, aby byé
rzeczywistoScia, oraz determinuja sposoby jej badania. Problem ten dotyczy
nie tyle rzeczywisto$ci samej w sobie, ile sposobu, w jaki jest ona interpreto-
wana, nadawanego jej znaczenia i sposobu reprezentowania.

2 7. Melosik (1995). Postmodernistyczne kontrowersje wokot edukacji. Warszawa, s. 281.
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Od redaktoréw naukowych 11

Zagadnienie podmiotu w dyskursie pedagogicznym w niniejszym tomie
jest ukazane w czterech, holistycznie ujetych, uzupelniajacych sie interdy-
scyplinarnych wymiarach. Wymiar pierwszy (poszukiwanie sposobu kon-
struowania tozsamosci podmiotu) obejmuje analize praktyki interpretacyjnej
dotyczacej dziatarh zwanych w humanistyce intencjonalnymi. Zalozeniem
proponowanego ujecia jest ukazanie tzw. technologicznej efektywnosci prze-
widywania interpretacyjnego. Prowadzona analiza prezentuje pedagogike
w ujeciu naturalistycznym (pozytywistycznym), ktére pozwala czlowiekowi
osiagna¢ komunikacje ze sobg, z innymi i ze Swiatem; inaczej méwiac -
czyni go podmiotem. Kolejne elementy analizy dotycza pedagogiki prze-
fomu antypozytywistycznego. Jej propozycji filozoficznej i psychologicznej
rozpatrywanej z punktu widzenia efektywnosci praktyczno-dydaktycznej
podejmowanych dziatar. Ostatnig czeScig analizy (interpretacji) jest préba
odniesienia si¢ do pedagogiki w perspektywie postmodernistycznej, do
zglaszanych w tej konwencji propozycji hermeneutycznych, neopragma-
tycznych i poststrukturalistycznych. Watek postmodernistyczny jest uszcze-
golowiony przez odniesienie do tzw. praktyk dyskursywnych (wtadzy/
wiedzy) w Foucaultowskiej analizie rzeczywistosci spolecznej. Tozsamos¢
jest tu rozumiana jako zidentyfikowana podmiotowosé. W Derridowskiej
dekonstrukeji podmiotu wskazuje sie na jego tekstualne, kulturowe uwi-
klanie z jednej strony i ,przesigkniecie zewnetrzem” z drugiej. Konkluzje
akcentujg mozliwosci przejscia od podmiotu ujmowanego ontycznie do
podmiotu etycznego (ujetego deontycznie). Jest to interesujace nawigzanie
do koncepcji teoretycznych E. Lévinasa i mozliwosci weryfikacji empirycznej
kategorii ksztaltowania sie tozsamosci, zgodnie z propozycjami . Habermasa
i L. Kohlberga. Problem odniesienia empirycznego konstrukcji podmiotu
formulowany jest przez pytanie: wizja czy fakt? Odpowiedz jest nawigza-
niem do twoérczosci E. Laclau, S. Zizka, H. Arendt i zaproponowanej przez
T. Szkudlarka analizy triady , ontologiczne, ontyczne, deontyczne” w me-
chanice funkcjonowania tzw. pustych znaczacych; w sposobie ksztaltowania
podmiotu zbiorowego. Dookreslenie triady nastepuje na trzech poziomach
funkcjonowania: na poziomie struktury (tego, co ontologiczne), treéci (tego,
co ontyczne) i powinnosci (tego, co deontyczne). Konsekwencja przyjecia ta-
kiego stanowiska jest rozpatrywanie podmiotu wychowania jako podmiotu
zbiorowego, podmiotu politycznosci, ktéry na gruncie teorii emancypacji
powinien realizowac potrzeby spoleczenistwa sprawiedliwosci i réwnych
szans, a nie np. idee tzw. kapitatu ludzkiego. Na poziomie szkoty, ktéra ze
swoja wladza/wiedza - pedagogia - wypracowuje rezultaty, z ktérych na-
jistotniejszym jest dyskursywne konstruowanie hegemonii, wazne wydaje
sie podjecie ,walki o znaczenie”, de facto walki o przeobrazenie materialnej
bazy i demokratyzacje relacji spotecznych.

Wymiar drugi prezentowanego tomu (rézne perspektywy teoretyczno-
-Swiatopogladowe koncepcji podmiotu) w nieco mniejszym stopniu wigze
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12 od redakiorsw naukowych

sie z pytaniem: jak jest?, a w wiekszym z: jak by¢ powinno?! Stwierdzenia -
powinnosci odnosza sie do propozydiji filozoficznych, religijnych, psycholo-
gicznych, psychoanalitycznych, estetyzujacych, literacko-metaforycznych -
generalnie do réznorodnych propozycji swiatopogladowych, a przywotujac
powyzej artykulowana triade, do tresci (tego, co ontyczne) i powinnosci
(tego, co deontyczne). Interdyscyplinarny charakter przedstawianego ,$wiata
wartosci” koresponduje z historycznym namystem nad kondycja czlowieka
(podmiotu). Nieprzypadkowo zaczyna sie mysl od refleks;ji filozoficznej,
religijnej, p6zniej psychologicznej, gdzie§ w tle pozostaje namyst socjolo-
giczny, kulturowy, a takze zalozony (lub ukryty), niewerbalizowany wprost
pierwszy czlon triady: struktura (tego, co ontologiczne). Poziom struktury
jest ré6znorodny, pierwszy - filozoficzny, personalistyczny, wydaje sie ze
wzgledu na znajdujace sie w nim przestanki religijne i §wieckie najbardziej
powszechny i akceptowalny. Drugi, psychologiczny, psychoanalityczny,
dzisiaj za sprawa tworczosci J. Lacana - neopsychoanalityczny, odwolujacy
sie do prac Z. Freuda, akcentuje lingwistyczng interpretacje tego, co nieSwia-
dome, z tym, co ujmowane jest jezykowo - metaforycznie. Retoryka trakto-
wana jest tu ontologicznie jako praktyka konstruowania tozsamosci. Poziom
psychologiczny moze by¢ zredukowany do jednostkowego ,, doswiadczenia
krytycznego”, ale wéwczas istnieje niebezpieczenstwo ,pulapki” psycholo-
gizmu, w znaczeniu, jakie mu nadat K. Popper. Oczywiscie mozna strukture
rozpatrywac na poziomie systemu edukacyjnego, ale pytanie o ontologie jest
wtedy pytaniem o niezbedny warunek utrzymania tej struktury, niezaleznie
od pytan o historycznosé formacji i stwierdzen obejmujacych propozycje
Swiatopogladowe zgtaszane w ramach formacji.

Trzeci wymiar tekstu (komunikacyjno-dialogowe aspekty dyskursu pe-
dagogicznego), w odniesieniu do przewijajacego sie tu terminu ,struktura”,
nawigzuje do postmodernistycznej tezy E. Laclau, méwiacej, ze struktury
nie moga by¢ konstytuowane inaczej niz srodkami dyskursu; nie s wobec
nich (struktur spolecznych) pierwotne. Teza ta jest kontynuacjq idei ,,zwro-
tu lingwistycznego” L. Wittgensteina, wyréznionych przez J. Habermasa
tzw. dzialant komunikacyjnych i hermeneutycznego ,rozumienia” K.-O. Ape-
la, w ktérym relacja podmiotu poznajacego do przedmiotu poznawanego
zostaje zastgpiona przez pewna strukture szczegélna: strukture ,porozumie-
wania sie co do czego$”. Cecha charakterystyczna tej struktury jest to, ze jako
»struktura calkowita” komplementarnie ujmuje relacje: podmiot - partner
podmiotowy komunikacji. W niniejszej pracy struktura ,porozumiewania
sie co do czego$” obejmuje relacje: podmiot - podmiot, podmiot - podmioty,
Ja -y, Ja-Drugi, Ja - Inny, rodzic - uczen, nauczyciel —uczen, oraz kategorie
spotkania, dialogu, sytuacji komunikacyjnej, ,miedzy” M. Bubera, interakgcji,
stylu komunikowania sig, analizy transakcyjnej, dawania i otrzymywania,
zabawy, ,pierwotnego” napiecia, technicznego sposobu przekazywania
informacji - komunikowania sie.
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Od redaktoréw naukowych 13

,Czegos” w strukturze porozumiewania, w prezentowanych tekstach,
wyrazone jezykowo, jest swoista , gra jezykowa”, uzywajac jeszcze raz terminu
~pOzniejszego” L. Wittgensteina, opisana jako: konstruowanie tozsamosci
podmiotu, nauczanie - uczenie sie, partnerstwo, wspotpraca, podmiotowe
traktowanie (wydaje sig, iz termin ten w odniesieniu do wyzej i dalej formu-
fowanych tez mozna uznac za , pusty”), pasywnos¢, tworczosé, dawac i otrzy-
mywac miloé¢, poczucie siebie jako calosci, narzedzie i metoda ksztalcenia.

Wspomniany K.-O. Apel przyjmuje za J. Habermasem normy uprawomoc-
niajace dyskurs argumentacyjny. Sa to: intersubiektywnos¢, prawda jako rosz-
czenie do uniwersalnego consensusu, prawdoméwnosd, szczerosé i czwarta
norma - stusznos¢, ktora jest implikowana przez kazdy akt roszczenia praw-
dziwosciowego do consensusu ze strony partneréw komunikacji. Te punkty
oparcia w filozofii K.-O. Apela, swoista etyka dyskursu, s3 w prezentowanej
pracy charakteryzowane w kontekscie pytari o podmiot, podmioty, zdomi-
nowanie Drugiego, egoizm, wspétprace, konwencjonalizacje, instytucjonali-
zacje, powtarzalnos¢, atmosfere w szkole, potrzeby i problemy dzieci, znaki
rozpoznania, naturalne zaspokajanie potrzeb, nowy paradygmat edukacji.

Czwarty wymiar przedstawianej pracy (podmiot i podmiotowos¢é w r6z-
nych instytucjach o§wiatowo-opiekuniczych) po raz ostatni dotyka przywo-
tywanej wczesdniej triady i jego pierwszego poziomu - poziomu struktury.
W pracy struktura rozumiana jest jako instytucja. Jej poziom ontologiczny
jest w malym stopniu werbalizowany, raczej przedstawia sie jej poziomy
ontyczny, treSciowy i w konsekwencji powinnosciowy. Aspekt strukturalno-
-instytucjonalny odnosi sie do: liceum artystycznego, interwencyjnego osrod-
ka preadopcyjnego, zakladu leczniczego, zespotu szkot specjalnych. Struktura
instytucji analizowana jest w aspekcie organizacyjnym, formalnym, w malym
stopniu odpowiada na pytanie: jak i czy organizacja/struktura wplywa na
ksztaltowanie tozsamosci podmiotu? Analizie s3 poddane takie zagadnie-
nia, jak: historycznos¢ i efektywnos¢ tutoringu, ustawowe uregulowania
systemu o$wiaty, Konwencja praw dziecka. Aspekt treSciowy obejmuje takie
zagadnienia, jak: tutoring, wybor tutora, funkcje nauczyciela-tutora, osobowy
wymiar edukacji, efekty pracy wychowawczej, zindywidualizowane podej-
Scie, aktywny partner, refleksja ucznia nad realizacja podjetych zobowigzan,
odformalizowanie, historyczne, spoteczne i psychologiczne rozumienie
podmiotowosci, syndrom wypalenia zawodowego. Ostatni aspekt powinnos-
ciowy to najczesciej formulowane cechy podmiotu: nauczyciela/ucznia. Sa
to np. cechy tutora-mistrza, ktéry ma by¢: wzorem roli kulturowej, postacia,
ktéra ,,u-wiedza”, postacia zyciodajna, nosicielem i medium do$wiadczenia
inicjacji, madrym dorostym, osoba cechujaca sie: energia tworcza, troska o roz-
wo0j ucznia, autorefleksyjnoscia, zdolnoscia do autoironii, wiernoscia sobie,
wytrwaloscia, poczuciem humoru, rzetelnoscia, sprawiedliwoscig, a takze
osoba zaskakujaca nowymi wcieleniami, ktére funkcjonuja na pograniczu
ekscentrycznosci uniemozliwiajacej ich nasladowanie.
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14 Od redaktoréw naukowych

Ten katalog cech/waloréw - powinnosci mozna rozbudowywag, ale czy
ich zliczenie méwi ,,co$” o tym, jak konstruuja tozsamos¢ podmiotu? Pytanie
to nalezy ciagle przypominaé, szuka¢ odpowiedzi, m.in. przez formulowanie
»metafor” takiego typu jak triada badZ tez innych metafor interpretacyjnych.
Czy propozycja (,metafora”) moze zosta¢ usankcjonowana, czy jest ,pomyl-
ka” zalezy tylko od kulturowego ukladu odniesienia interpretatora. A jezeli
,metafora” zostanie usankcjonowana, ,pomytka” zrehabilitowana, to czy
wplynie to na zmiane (np. sposobu konstruowania tozsamosci podmiotu)
iczy owa zmiana jest wywolana wiasnie przez te ,metafory” i ,pomytki”? Sg
to pytania, ktére wkraczaja juz na grunt korespondencji miedzyteoretycznych.

Na zakoriczenie chcielibysmy skierowac stowa wdziecznosci do wszyst-
kich, ktorzy przyczynili sie do powstania tego opracowania. Panu prof. zw.
dr. hab. Bogustawowi Sliwerskiemu sktadamy wyrazy szacunku i podzigko-
wania za zyczliwg recenzje i zachete do dalszych badan.

Andrzej Gofron
Beata tukasik
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Andrzej Gofron

Interpretacja jako kategoria poznawcza
pedagogiki. Pytanie o efektywnos¢
praktyczno-dydaktyczng konstruowania
tozsamosci podmiotu

Kontekst rozwazan. Miedzy intencjonalng praktyka

humanistyczng a efektywnoscig interpretacji

Teza przewodnia tego szkicu moze by¢ twierdzenie J. Derridy, ze

[..] kazda kultura jest pierwotnie kolonialna. Nie odwolujemy sie tylko do etymo-
logii, aby o tym przypominac¢. Kazda kultura ustanawia sie przez jednoznaczne
narzucenie jakiej$ ,polityki” jezyka. Panowanie, wiemy o tym, zaczyna si¢ od
mocy nazywania, od narzucania i legitymizowania nazw (J. Derrida, 1988, s. 62).

Rekonstrukcja powyzszej tezy to juz analiza praktyki interpretacyjnej
dzialann zwanych w filozofii intencjonalnymi. Jest to, jak sie wydaje, takze
praktyka obejmujaca szeroko rozumiane dzialania z zakresu edukacji w obre-
bie ,humanistycznie” ujetej pedagogiki. Praktyke interpretacyjng dotyczaca
dzialan ujetych intencjonalnie mozna okreéli¢ mianem humanistycznej. Dwa
powody wydaja sie tu pierwszoplanowe (J. Kmita, 1995, s. 253-254). Po pierw-
sze, mamy do czynienia z interpretacja nawiazujaca explicite do dzialania
intencjonalnego i w tym wtasnie sensie - z interpretacja humanistyczna. Po
drugie, uzycie kwalifikacji ,humanistyczna” ma na celu podkreslenie takze
tej okolicznosci, ze interpretacja dziatan intencjonalnych stanowi czyn-
no$¢ badawcza, ktorej stosowanie odréznia grupe dyscyplin akademickich
zwanych facznie humanistyka od przyrodoznawstwa.

Zrozumienie (,rozumienie”), wyjasnianie - interpretowanie - sposobu
wypowiadania si¢ humanistycznego badacza, to nic innego jak przyjecie
hipotezy, ze osoba, ktérej wypowiedZ poddana jest postepowaniu interpre-
tacyjnemu, znajduje sie w zasiegu okreslonego jezyka, tj. tworzacych go norm
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18 CzeS¢ 1. Poszukiwanie sposobu konstruowania tozsamosci podmiotu

i dyrektyw (semantycznych, syntaktycznych, leksykalnych i fonetycznych).
Ta interpretacja drugiego rzedu (por. . Kmita, 1971), tj. interpretacja profe-
sjonalnej praktyki humanistycznej, nie jest jedyna interpretacja. Pozostawia
problem innych mozliwych ,metainterpretacji” jako otwarty.

Piszac o innych, konkurencyjnych ujeciach czy rozwigzaniach , metain-
terpretacyjnych”, przywotuje sie argumenty, ktére maja w wiekszosci charak-
ter intuicyjny i obejmuja odniesienie do tego, conazywamy ,,przyswajaniem
wiedzy naszych przodkéw” (WV. Quine), czy tez zglaszane propozycje
sytuuja poza granicami ,nauki”. Stad tez wydaje sie celowe w tym miejscu
alternatywne zdefiniowanie pojecia nauki: (1) jako rezultat spotecznej prak-
tyki naukowej, wiedze naukows, jako nauke?, (2) jako te witasnie praktyke
(stawianie oraz sprawdzanie hipotez, obserwowanie, eksperymentowanie,
wyjaénianie, dowodzenie itd.), jako nauke? (3) jako ukfad norm i dyrektyw
epistemologiczno-metodologicznych, ktére reguluja nauke?, jako nauke.
Z tej perspektywy nie spos6b orzec raz na zawsze, co jest, a co nie jest nauka:
nauka!, nauka? czy nauka? kwestia tak pojetej ,naukowosci” zdaje sie traci¢
znaczenie filozoficzno-argumentacyjne.

Proponowane tutaj ujecie (J. Kmita, 1995, s. 264-267) ma status hipotezy
,matainterpretacyjnej”, scislej - stanowi podstawowy element eksplanansu
interpretacji humanistycznej. Owa hipoteza nie pretenduje do roli ustalenia
filozoficznego. Tworzy ona naturalnie pewien istotny fragment opisu nauko-
znawczego humanistyki - jako nauki', nauki? oraz nauki®. Mozna tu takze
moéwic o humanistyce/pedagogice?’, humanistyce/pedagogice? i humanisty-
ce/pedagogice®. Okreslenie to sklania tylko do stopniowalnego stosowania
pojecia nauki (nauki', nauki? i nauki3).

Uwaga, iz hipoteza , metainterpretacyjna” stanowi tylko sktadnik prak-
tyki humanistycznej, wynika stad, Ze ta ostatnia nie ogranicza sie tylko do
postepowania interpretacyjnego. Obejmuje takze inne rodzaje wyjasniania,
w szczegdlnosci ,zwykle” wyjasnianie przyczynowe, odwolujace sie do
wiedzy z pozahumanistycznych dyscyplin naukowych, gromadzonej przez
nig samg, albo wreszcie z ,nieo$wieconej” wiedzy potocznej tego typu.
W przypadku tego ostatniego terminu chodzi o takie przypisanie sensu danej
wypowiedzi, ktére nie ulegaloby sugestiom potocznego, literalnego, wtasnie
,nieo$wieconego” jej rozumienia. ,Nieodwiecone” rozumienie wypowiedzi
referujacej wynik interpretacji humanistycznej polega na (spontanicznym)
potraktowaniu jej jako prezentacji mentalnej przyczyny pojawienia sie
dzialania interpretowanego, i to przyczyny pojetej w ,zwykly” sposoéb,
a wiec wystepujacej w roli wyréznionego skladnika warunku wystarczajacego
(wedle jakiego$ stwierdzenia prawdopodobnego) badz tez po prostu w roli
warunku wystarczajacego (wedle jakiego$ prawa ,Scistego”) - dla pojawienia
sie owego dzialania.

Opis relacji przyczynowej par, np.: (fizykalne-mentalne) (mentalne-
-fizykalne), to mimo wszystko jednak uznanie, ze w przypadku humanistyki
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idzie o przewage w interesujagcym nas aspekcie odpowiednich, fizykalnych
przewidywan zachowania nad przewidywaniami interpretacyjnymi dzia-
tania. Abstrahuje sie tu od stwierdzenia, ze nie da sie opisa¢ zachowan bez
ostatecznego rekursu do terminéw mentalnych (J. Kmita, 1995, s. 166).

To swoiste Iaczenie epistemologicznej postawy przyrodniczej z zaanga-
zowana postawa obywatelska najpelniej wyraza A. Giddens, ktory explicite
powiada, ze socjologia/teoria spoteczna przez niego uprawiana wiaze sie
bezposrednio z krytyka spoteczna. Socjologia/teoria spoteczna

[..] nie moze by¢ neutralnym zajeciem intelektualnym, praktyczne konsekwencje
jej analiz nie moga przeciez pozostawac obojetne dla tych, ktérych zachowania
stanowia przedmiot ich zainteresowan (A. Giddens, 1998, s. 7).

Teoria spoleczna, niezaleznie od tego, czy jest opisywana z perspektywy
ekonomicznej, antropologicznej, socjologicznej, historycznej czy wreszcie
psychologicznej, pedagogicznej, swoj specyficzny charakter zawdziecza
temu, ze zajmuje si¢ problemami o zywotnym dla ludzi znaczeniu, takimi,
ktére budza i beda budzi¢ kontrowersje i sprzecznosci w spoleczenstwie.
Fakt ten A. Giddens nazywa podwojna zaleznoscig (double involvement) jed-
nostek i instytucji: tworzymy spoleczeristwo, bedac jednoczesnie przez nie
stwarzani (S. Wrébel, 2002, s. 120).

Powyzsze ujecie teorii wskazuje na mozliwo$¢ wykorzystania nauk spo-
tecznych/humanistycznych jako narzedzi inzynierii spolecznej. Nastepuje
tu wyrazne upolitycznienie aktu badawczego. To z kolei otwiera pole dla
propozycji R. Rorty’ego (por. R. Rorty, 1998), aby nauki spoleczne/humani-
styczne byly przedluzeniem literatury, co by znaczylo, ze ich kardynalnym
zadaniem nie jest sta¢ na strazy , obiektywnosci” i ,metody naukowej”, ale
interpretowac zachowania innych ludzi w celu wzbogacenia i pogtebiania
naszego poczucia wspolnoty.

Wydaje sie jednak, ze z punktu widzenia ogélnej teorii spolecznej mozna
przyjaé, iz uniwersum spoleczne jest rzeczywistoscig o dwoch aspektach, jest
wiec niejako rzeczywistodcig zdublowana. Pierwszy wymiar tej rzeczywi-
stosci to dystrybucja zasobéw materialnych i symbolicznych, ktéra odbywa
sie zgodnie z regutami przekraczajagcymi indywidualng swiadomosé. Drugi
wymiar natomiast konstruowany jest przez schematy mentalne, dziatajace
niczym symboliczne matryce, nadajace interpretacje wszystkim praktykom,
zachowaniom, sposobom myslenia, a nawet uczuciom czlonkéw danej spo-
tecznosci (S. Wroébel, 2002, s. 18-19). Socjolodzy wyrazaja to tak:

[.] nauka o spoleczeristwie powinna wiec koniecznie postugiwaé sie metoda
podwdjnego czytania albo, by byé bardziej precyzyjnym, powinna wynalez¢
do tego czytania okulary analityczne o podwdjnej ogniskowej (P. Bourdieu,
L.J.D. Wacquant, 2001, s. 12).
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20 CzeS¢ 1. Poszukiwanie sposobu konstruowania tozsamosci podmiotu

Takie rozumienie aktu badawczego powoduje nastepujaca trudnos¢
zasadniczg: jak poréwnaé pod wzgledem efektywnosci technologicznej
przewidywanie fizykalnych zachowan z przewidywaniem interpretacyjnym
dziatan - przewidywanie danego rodzaju ruchu organizmu ludzkiego z prze-
widywaniem danego rodzaju §wiadomej realizacji okreslonego celu. Czy
zwiekszona dokladnos¢ tego pierwszego przewidywania, uzyskana dzieki
zastosowaniu jakiej$ (przyszlej raczej) teorii neurofizjologicznej, zwieksza
automatycznie dokladnosé¢ przewidywania drugiego - interpretacyjnego.
Nie ulega watpliwosci, ze zwiekszenie sie doktadnosci przewidywan pierw-
szego typu pozostaje w niklym raczej zwigzku z dokladnoscia przewidywan
drugiego typu. W kazdym razie trafnos¢ interpretacji, a co za tym idzie -
efektywnos¢ procesu komunikacji obejmujacego zawsze ciag interpretacji,
w najlepszym przypadku niewiele zyskuje na ,naturalistycznym” jej ujeciu,
sam zas$ stopien technologicznej efektywnosci przewidywania zachowar fi-
zykalnych jest nieporéwnywalny ze stopniem technologicznej efektywnosci
przewidywania interpretacyjnego.

W tym ostatnim przypadku przez zastosowanie technologiczne odpo-
wiedniego przekonania (termin mentalny) rozumiemy dziatanie regulowane
przez nie dyrektywnie, tzn. dziatanie, ktére w mysl owego przekonania ma
prowadzi¢ do zamierzonego skutku. Jesli skutek danego typu wystepuje re-
gularnie (w przyblizeniu) w zwigzku z dzialaniem odnosnego typu, mozna
powiedzie¢, ze dzialanie to czy zastosowanie technologiczne jest wzglednie
efektywne; o przekonaniu regulujacym dyrektywnie owo dzialanie, za-
stosowanym wiec technologicznie, mozna powiedzie¢, ze jest (wzglednie)
efektywne technologicznie (J. Kmita, 1995, s. 168).

Intuicje badawcze tak formulowane - w warstwie historyczno-poznaw-
czej - nawigzuja do perspektywy Nietzscheanisko-Foucaultowskiej, do pod-
stawowej tezy F. Nietzschego, ze

[..] wartosé swiata tkwi w naszych interpretacjach (ze moze gdzies sa mozliwe
jeszcze inne interpretacje jako tylko ludzkie), Ze dotychczasowe interpretacje
byty oceanami perspektywicznymi, zgodnie z ktérymi podtrzymujemy swe
zycie, to znaczy swa wole mocy, w imie wzrostu mocy, ze kazde wywyzszenie
czlowieka niesie za soba przezwyciezenie wezszych interpretacji (F. Nietzsche,
1994, s. 201).

Jest to przyjecie stwierdzenia, ze nie istnieje zaden Boski Punkt Widzenia,
ktéry mozemy poznac lub do ktérego mamy dostep, i w tym sensie skazani
jestesmy na réznorakie perspektywy, odbijajace mnogosc intereséw. To takze
sugestia, ze sady egzystencjalne sa uwiklane w kontekst interpretacyjny
i wobec tego ,,by¢” to ,by¢ emanacja mocy” (S. Wrébel, 2002, s. 15).

Gdyby interpretacja byla tylko analitycznym odkrywaniem znaczenia
ukrytego u Zrédet danego pojecia, wtedy zapewne jedynie metafizyka (lub
hermeneutyka) bytaby zdolna do zinterpretowania rozwoju ludzkosci. Jezeli
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jednak interpretacja okazataby sie raczej przywlaszczaniem arbitralnego
systemu regul, ktéry sam w sobie bylby pozbawiony znaczenia, w celu na-
rzucenia nowego kierunku myslenia, skierowania go w strone nowej gry,
podporzadkowania go innej nowej woli, to wtedy rozwdj systeméw myslenia
moglby sie okazac seria interpretacji, a walka o wladze moglaby sie stac nie-
odréznialna od walki o swobode w narzucaniu wlasnej interpretacji, a tym
samym - wlasnej koncepcji rzeczywistosci (M. Foucault, 2000, s. 124). Tak pre-
zentowane ujecie zgodne jest z Nietzscheaniska intuicjg, Ze interpretacja jest
nie tylko komentarzem, niewinnym objasnianiem, ale raczej jest sposobem
na stanie sie wladca, a takze stwierdzeniem, iz ,[p]Jrawda to wola panowania
nad réznorodnoscig wrazent” (F. Nietzsche, 1993, cyt. za: S. Wrébel, 2002, s. 89).

Struktury umozliwiajace prawde same nie moga by¢ prawdziwe ani
falszywe, a wiec mozna jedynie pytac o funkcje wyrazajacej sie w nich woli
oraz o genealogie tej woli wpisang w okreslona praktyke. Idac sladem
mysli M. Foucault, istotny jest wowczas zwiazek dyskurséw i praktyk, ktory
uzyskuje swe doskonale wcielenie w postaci tzw. praktyk dyskursywnych.
Pytania o to, jak sie ze soba mieszaja i zlewaja elementy pojeciowe z pozapo-
jeciowymi, elementy jezykowe z elementami przedmiotowymi, fragmenty
percepcyjne z decyzjami politycznymi, frazy naukowe z retoryka ideolo-
giczna - konstytuuja do dzisiaj myslenie filozoficzne. Nauki humanistyczne/
pedagogiczne wystepuja nie tylko w kontekscie innych dyskurséw (praw-
niczych, filozoficznych, religijnych, administracyjnych, politycznych itd.),
dlatego tez bardzo wazne dla opisu ich genezy, ich mocy teoriopoznawczej
sa tzw. nieme praktyki, w ktérych dyskursy te osadzono.

Mozna przyjaé, z punktu widzenia ujecia strukturalistycznego, ze dys-
kursy sa nadrzedne wobec praktyk. Wtedy rozumienie kazdej formy dyskursu
tylko na podstawie samego dyskursu byloby do spetnienia, jedynie pod wa-
runkiem ze konstytutywne dla dyskursu reguty same niejako rzadza swoja
instytucjonalna baza. Zgodnie z tym przeswiadczeniem dopiero dyskurs
wigze warunki techniczne, ekonomiczne, spoteczne i polityczne w funkcjo-
nujaca sie¢ praktyk, ktére nastepnie stuza jego reprodukc;ji.

Praktyki niedyskursywne, takie jak spoteczne i instytucjonalne praktyki
sprawnosci, konkretne modele pedagogiczne, medyczne etc., nalezy wiazaé
z regularnoscig samych tych praktyk. Jest to ,0sobliwe pojecie regularnosci,
ktére same sie regulujg” (H.L. Dreyfus, P. Rabinow, 1982, s. 84). Przyjecie tej
tezy, to stwierdzenie, Ze wyroki prawne, policyjne interwencje, pouczenia
pedagogiczne, karanie, obserwowanie, kontrolowanie, tresura - to prakty-
ki, ktére maja bezposredni wplyw na genealogie nauk humanistycznych.
W koncepcji M. Foucault, wbrew temu co nauki humanistyczne o sobie
twierdzg, przeistaczajq si¢ one w media wzmacniajgce i napedzajace procesy
uspolecznienia, w toku ktorego cielesnie zaposredniczone interakcje nasy-
caja sie elementami wladzy. Stad juz tylko krok do twierdzenia, ze prawda
to podstepny mechanizm wykluczenia, poniewaz funkcjonuje tylko pod
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warunkiem, ze manifestujgca si¢ w nim wola prawdy pozostaje w ukryciu
(S. Wrobel, 2002, 234-235).

W tym miejscu nalezy jednoznacznie powiedzie¢, ze sposéb myslenia
prezentowany w tym szkicu nie jest jeszcze jedng propozycja definiowania
interpretacji w ramach szeroko rozumianych uje¢ hermeneutycznych. Inter-
pretacja nie jest hermeneutycznym ujeciem ludzkiej egzystenciji, ktéra jak
kazda retoryka zalezy raczej od efektywnosci perswazji niz od ontologicznie
uzasadnionej prawdy. Teoria, w ktérej ludzkie dziatanie zalezy od ludzkiego
wyboru, jest uwarunkowana przez ten wyboér, nie za$ przez poprawnosé
opisu historii, spoteczeristwa, (podmiotu) czy pozornie neutralnych praw
teorii komunikacji (S. Rosen, 1998, s. 24-29). Korzystajac z fundamentalnych
propozycji . Habermasa (1986) rozréznier wiedzy, podzialu nauk i ich funkcji,
mozna powiedzie¢, iz interpretacja tu artykulowana, nie jest tylko rodzajem
interesu praktycznego; interpretacja i rozumieniem zachowar podmiotu,
rozumieniem poszczegélnych zjawisk - wiedza idiograficzna. Nie jest wiedza
interpretacyjna uzyskang przez metode hermeneutyczna.

Nawiazujac jeszcze raz do powyzszego podzialu nauk, proponowana
tu ,metainterpretacja” jest - pewna procedura metodologiczna - swoista
teorig krytyczna. W historycznym ujeciu propozycja ta jest rodzajem nauki
rekonstrukcyijnej, ktérej prototypowa postacia jest gramatyka generatywna
N. Chomsky’ego, ale tez psychoanaliza Z. Freuda, jak réwniez epistemologia
J. Piageta (S. Wrobel, 2002, s. 501). Nauki te odznaczaja sie tym, ze nadaja
ksztalt teoretyczny wiedzy przedteoretycznej, polegajacej czy to na umiejet-
nosci przeprowadzenia rozumowan i wnioskéw, czy tez na formutowaniu
wypowiedzi, czy wreszcie na znajomosci regut i warunkéw komunikowania
sie. Nauki rekonstrukcyjne maja zatem dociera¢ do wiedzy dzialajacych i mo-
wiacych podmiotéw, z ktdrej nie zdaja sobie one sprawy, a mimo to potrafia
nig operowac. Dzieki dokonywanym przez te nauki rekonstrukcjom docie-
ramy do warunkéw umozliwiajacych formutowanie krytyki. Rekonstrukcje
pokazuja bowiem, ze norm, na ktérych opiera sie krytyka, nie dobieramy
arbitralnie, lecz Ze normy te sg juz wpisane w struktury intersubiektywnego
komunikowania sie. Nauki rekonstrukcyjne w zamierzeniu maja analizo-
wacé gleboka strukture porzadku symbolicznego, pojmowana jako system
regul, dzieki ktéorym generowane sg twory jezykowe. Jest to zgodne z idea
uprawiania nauk genealogicznych, ktérych celem jest wyjasnianie ,niecigg-
tej kolejnosci porzadkéw znakowych, samych w sobie nieuzasadnionych,
ktoére wtlaczaja cztowieka w semantyczne ramy okreslonej wyktadni $wiata”
(A. Honneth, 1993, s. 142).

W przeciwieristwie do nauk empiryczno-analitycznych (pozytywistycz-
nych - przedteoretycznych) nauki rekonstrukcyjne nie sa wladne falsyfikowac
naszej wiedzy o sobie i §wiecie. Nauki rekonstrukcyjne jedynie odtwarzaja
przedteoretyczng wiedze, ktéra eksplikuja, ale jej poznawczo nie oceniaja.
Znajduja sie na etapie swoistego przetomu teoretycznego w historii rozwoju
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nauk humanistycznych. Sa jedng z propozycji w rozwoju nauk o czlowie-
ku, ktére sa/moga przejs¢ do kolejnego stadium tego rozwoju, na ktérym
funkcjonuja juz np. nauki przyrodnicze, do fazy rozwoju teoretycznego
(A. Gofron, 2010, s. 33-51).

Ujecie interpretacyjne, tu proponowane, to w klasycznej terminologii
B. Malinowskiego nawiazanie do drugiej funkcji nauki, ktéra polega na
udziale nauki w zaspokajaniu ,wymogéw instrumentalnych” (obok pierw-
szej, polegajacej na zaspokajaniu ,potrzeb integratywnych”). Zgodnie zas
z okresleniami uzytymi przez S. Ossowskiego pierwsza z tych funkcji mozna
nazwac ,funkcja humanistyczng”, druga natomiast ,funkcja techniczng”.
Sens funkcji technicznej polega na tym, ze wiedza naukowa jako zespot
treéci poznawczych wywiera istotny wplyw na zdobywanie umiejetnosci
oraz wyposazenia technicznego potrzebnego ludziom do urzeczywistnienia
celow zwiazanych z przystosowaniem sie do swego srodowiska (przyrod-
niczego lub spolecznego) badz tez z przeksztalceniem go zgodnie ze swymi
interesami i aspiracjami. Wiedza naukowa, przyczyniajac si¢ do wzrostu
sprawnosci i skutecznosci praktycznych dziatan ludzkich, staje sie czynni-
kiem konstytuujacym lub modyfikujacym to, co taczy grupy wykonawcow
poszczegdlnych systemoéw czynnosci (J. Gockowski, 1987, s. 673-674).

Zamieszczony w tytule szkic pytania o efektywnos¢ praktyczno-
-dydaktyczna konstruowania tozsamosci podmiotu i wyzej formutowana
przez S. Ossowskiego teze o koniecznosci ksztaltowania ,umiejetnosci
i wyposazenia technicznego potrzebnego ludziom/podmiotom”, przybiera
forme rozstrzygniecia dylematu, czy podmiot istnieje tylko jako wytwor
lub projekcja praktyk dyskursywnych (skrajny determinizm jezykowy),
czy tez podmiot realizuje radykalng autonomie pojmowana w kategoriach
samorealizacji, doskonalenia zycia - prywatnego indywidualizmu. Pytanie
tak sformutowane wskazuje na swoiste rozwarstwienie (S. Wrébel, 2002,
s. 482) pomiedzy deterministyczng wizja podmiotowosci jako catkowicie
ksztaltowanej przez dyskurs a mocno opozycyjnym postrzeganiem, w kto-
rym podmiot ma swobode poszukiwania i ksztaltowania siebie w zgodzie
z wlasnym pragnieniem.

Oczywiscie nigdy nie mozna powiedzie¢, ze podmiot jest w stanie wy-
naleZ¢ siebie, a wiec przeciwstawic sie sile genéw, osobowosci, temperamen-
tu etc. Wydaje sie jednak, ze podmiot moze ksztaltowac swa tozsamosé wbrew
obowiazujacym praktykom dyskursywnym (,wladzy” wedtug M. Foucaulta).
Ale co wtedy z postulatem tegoz M. Foucault, Ze dusza jest wigzieniem cial?
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Interpretacja pedagogiczna w ujeciu
naturalistycznym (pozytywistycznym)
Pytanie o pewnosc¢ przewidywania
zachowan podmiotu

Wspolczesna humanistyka charakteryzuje sie zmaganiem dwéch modeli
myslenia: modelu modernistycznego (naturalistycznego) i modelu postmo-
dernistycznego (antynaturalistycznego).

Wedle modelu modernistycznego (pozytywistycznego) - rozpatrywane-
go ponizej z punktu widzenia zalozen epistemologicznych - nauka dostarcza
nie tylko sad6éw efektywnych technologicznie, ale takze przekonan zdolnych
wyposazyc jednostke w calosciowa wizje wiata oraz skutecznie motywowac
jej potoczno-zyciowe dzialania. Sady naukowe sa efektywne technologicz-
nie, poniewaz wyodrebniaja prawidtowosci zachodzace w rzeczywistosci
obiektywnej, badzZ tez sa prawdziwe w klasycznym tego stowa znaczeniu lub
do owej prawdziwosci stopniowo sie zblizaja. Rzeczywistos¢ zas$ jest jedna,
niezmienna i niezalezna w swej istocie od poznajacej ja jednostki. Jezyk po-
znania, cho¢ zmienny, ,pasuje” do rzeczywisto$ci na mocy znaczen terminéw
naukowych, ktore to znaczenia jako$ ,zahaczaja si¢” nan. Metoda naukowa,
zapewniajac postep poznawczy i techniczno-technologiczny, przyczynia
sie do ogdlnego postepu, stanowiac najlepszy srodek samodoskonalenia sie
gatunku ludzkiego. Modernistyczny model nauki dzisiaj to przede wszyst-
kim identyfikacja cech §wiatopogladu scjentystycznego (pozytywistyczne-
go). Swiatopoglad ten méwi o tym, ze prawda naukowa stuzy postepowi,
efektywnosci. Bezinteresowne odkrywanie prawdy naukowej i gltoszenie
jej stanowig godne nasladowania wzory wszelkiej bezinteresownosci czy
prawdomoéwnosci (por. A. Szahaj, 1993/95, s. 267-275).

Ta pozytywistyczna wersja pozytywizmu za jedyna forme wiedzy po-
znawczo warto$ciowej uznaje empiryczny opis faktéw. Aksjologie filozoficzng
stara sie przeksztalci¢ z dyscypliny normatywnej w dyscypline opisowa.
Tymczasem mozna pozytywizm przedstawic inaczej: twierdzi¢, ze pozyty-
wistyczne tezy sa ufundowane na okreslonych zalozeniach aksjologicznych.
Przy tym terminem, ktéry zbiorczo najprecyzyjniej okresla owe zalozenia, jest
nieoczekiwany w tym kontekscie ,humanizm”. Dla pozytywistéw Srodkiem
do samourzeczywistnienia czlowieka jest nauka, a dokladniej - nauki éciste.
Humanizm jest tutaj pewnym wyobrazeniem czlowieka i §wiata, w ktérym
ten czlowiek zyje. Mozna wiec powiedzie¢, ze filozofia pozytywistyczna
oparta jest na okreslonej antropologii i metafizyce. Gdy pojmuje sie po-
zytywizm jako pewna specyficzna forme humanizmu (A. Mis§, 1993/95,
s. 305-307), to wéwczas pozytywistyczny humanizm wyréznia od innych
jego form przekonanie, ze dopiero nowoczesna nauka umozliwi realizacje
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humanistycznych idealéw, tzn. pozwoli czlowiekowi osiggnaé komunikacje
ze soba, z innymi i ze §wiatem; inaczej méwiac - uczyni go prawdziwym
podmiotem.

To pozytywistyczne (empirystyczne) wyobrazenie procesu poznaw-
czego jest rownoczesénie okreslonym wyobrazeniem poznajacego czlowieka
i poznawanego $wiata. Empiryzm zaklada czy tez sugeruje odpowiednia
ontologie i antropologie - jest wiec caloSciowym Swiatopogladem i to takim
Swiatopogladem, ktory jest najbardziej potrzebny czlowiekowi, jest - jak to
wyrazil E. Gellner - jednym z najbardziej , archetypowych i fundamentalnych
spojrzen na kondycje czlowieka” (E. Gellner, 1984, s. 170). Cecha tego stano-
wiska teoriopoznawczego jest zwigzek z naturalizmem metodologicznym,
tzn. z przekonaniem o braku zasadniczych r6znic metodologicznych miedzy
przyrodoznawstwem a humanistyka.

Orientacja pozytywistyczna w pedagogice jako dyscyplinie naukowej
polega na dazeniu do wytwarzania wiedzy pewnej o rzeczywistosciach
edukacyjnej i oSwiatowej, przydatnej do przewidywania tego, co na pewno
sie zdarzy (moze sie¢ zdarzyé/dobrze by bylo, aby sie przydarzylo), czyli wy-
twarzanie takiej wiedzy, ktéra umozliwia racjonalne, tzn. skuteczne prze-
widywanie i projektowanie dzialan, zmierzajacych do osiggniecia danych
celow, ktore gwarantuja opanowanie wszelkiej zywiolowosci i czynienie
Swiata bardziej przewidywalnym oraz uporzadkowanym, a tym samym
bardziej racjonalnym i zrozumialym, takze w obszarze edukacji jako proce-
sie ksztaltowania czlowieka okreslonej ,jakosci”, np. zgodnie z przyjetymi/
narzuconymi ideatami i wzorami.

Pedagogika uprawiana w orientacji pozytywistycznej oferuje wy-
twarzanie takiej wiedzy, ktéra pozwala przewidywaé zachowania ludzi.
W zwigzku z tym postuluje bezposredni zwiazek z praktyka, ujawniajacy
sie w projektowaniu dziatari edukacyjnych i o§wiatowych, za pomoca kt6-
rych bedzie mozna skutecznie wytwarzac pozadane stany w osobowosciach
ludzi, a szczeg6lnie w ich zachowaniach. Pedagogika zredukowana do wy-
twarzania ,wiedzy pozytywnej” moze zatem dobrze wpisywac sie¢ w dzieto
»inzynierii spolecznej” (legitymizacjijednej , pedagogii”), instrumentalnego
wykorzystania teorii i twierdzerh naukowych do osiagania okreslonych
celow preferowanych przez podmioty edukacyjne i oswiatowe, ktére moga
reprezentowac¢ odmienne interesy zwigzane z tym obszarem dziatalnosci
spolecznej (T. Hejnicka-Bezwinska, 2003, s. 197).

Tak formulowany dyskurs nowozytnej pedagogiki, koncepcji podmio-
towosci zostal uksztaltowany i rozwinat sie w epoce oswiecenia - formacji
spoleczno-kulturowej i filozoficznej czasu, ktéry okreslany jest czesto takze
mianem ,nowoczesnosci”. Okres ten daje poczatek , pedagogice, jaka znamy”,
zwlaszcza za sprawa jej wplywu na konstrukcje pola teoretycznego nowo-
zytnej pedagogiki, regulowanej ,zasada Podmiotu” (A. Meczkowska, 2006,
s. 11). Pomimo wzglednej ré6znorodnosci w sposobach konstruowania idei
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podmiotowosci w réznych filozofiach, dostrzega sie obecno$¢ wspolnego
horyzontu myslowego, w ktérym filozofowie widza nadzieje na powotanie
nowego czlowieka - bohatera nowoczesnoéci, zdolnego udzwigna¢ brzemie
odpowiedzialnosci za siebie i otaczajacy Swiat, przywracajacego wiasciwy kie-
runek biegowi dziejéw. Czlowiek, pretendujac do miana Podmiotu, powinien
wypelni¢ dane postulaty, ktére - cho¢ znajduja okreslone podstawy w jego
przyrodzonym uposazeniu - sa cisle wspoéizalezne od rozwoju jego $wiado-
mej woli. Lista wspomnianych postulatow (wartosci) obejmuje racjonalnosé,
wolnos¢ (autonomie), oraz aktywnosé (A. Meczkowska, 2006, s. 36-37).

Powyzsze atrybuty filozofii nowozytnej konstytuuja uniwersalny status
podmiotowosci. Powigzanie tych atrybutéw-wartosci, ich uspdjnienie we-
wnatrz caloSciowych projektéw podmiotowosci nastepuje przez ich syste-
mowe objecie koncepcja tozsamosci. Idea tozsamosci denotuje jednorodnos¢
i wewnetrzna spojnos¢ podmiotowosci; okresla jej identycznosé wzgledem
samej siebie. Tozsamo$¢ jest uzyskiwana przez podmiot w procesie odnosze-
nia sie do tego, co wobec niej zewnetrzne i obce. R6zne propozycje filozoficzne
(projekty ksztaltowania tozsamosci) zaktadajg, Ze tozsamos¢ jest kreowana
nie w obszarze tego co jednostkowe, lecz tego co uniwersalne. Tyle tylko,
ze Uniwersum jest odnajdywane przez podmiot w nim samym; przenika
jego konstytucje, tak jak ma to miejsce w przypadku Kartezjusza (koncepcja
prawdy), I. Kanta (idea prawa moralnego) czy G.W.E. Hegla (pojecie samo-
wiedzy) (A. Meczkowska, 2006, s. 41-42).

Z pedagogicznego punktu widzenia taka koncepcja tozsamosci ma szcze-
golne znaczenie dla rozumienia wolnosci podmiotu. Istotna wydaje sie tu
mysl TW. Adorno, ze ,,wolnos¢ i brak wolnosci nie tworza prostej opozycji,
lecz przenikaja si¢ wzajemnie” (TW. Adorno, 1986, s. 304). Innymi stowy,
zdaniem T.W. Adorno, wolnos¢ jest specyficzna forma zniewolenia, jesli wol-
nos¢ zostaje ustanowiona pozytywnie jako to, co dane i nieuniknione posroéd
rzeczy danych, to staje si¢ bezposrednio zniewoleniem. ,Sama wolnos¢ jest
jednak tak bardzo stopiona w jedno ze zniewoleniem, Ze nie tylko jest przez
nie hamowana, ale i potrzebuje go jako warunku swego wilasnego pojecia”
(TW. Adorno, 1986, s. 369). Wolnos¢ nie jest atrybutem stricte przypisanym
czlowiekowi. Ten moze mie¢ jedynie swoj udzial w wolnoéci jako kategorii
ogolnej, udzial realizowany za posrednictwem moralnych czynéw. W nowo-
zytnym, pedagogicznym dyskursie podmiotowosci proces wychowania faczy
sie z praktyka towarzyszenia wychowankowi czy tez ,przeprowadzenia”
przez proces ksztaltowania sie jego podmiotowej tozsamosci; proces ozna-
czajacy przejscie od stanu moralnej anomii - , bezposredniosci”, opisujacej
przedmiotowy charakter jego natury, az do osiagniecia przezen wewnetrz-
nej autonomii - a zatem esencji wlasciwie rozumianej podmiotowosci. Ten
wyrazny, moralny charakter rozwoju podmiotu, stanowi podstawowy
problem uzasadniania ludzkich przekonan doby oswiecenia (A. MacIntyre,
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1966, s. 87). Jest to zauwazalne nawigzanie do kategorii kantowskiego rozumu
praktycznego, czynigcego spolteczeristwo wspolnota moralna.

Moralnemu rozwojowi spoleczeristwa powinna towarzyszy¢ racjonal-
nos¢ dzialan i $wiatopogladéw podmiotéw. W tym przypadku jest to nawia-
zanie do kantowskiego imperatywu kategorycznego, w ktérym racjonalnosc¢
projektéw spolecznych oparta jest na wskazaniach nieomylnego Rozumu.
Racjonalnosé moze by¢ jednak rozumiana dwojako: jako ta, ktéra odnosi sie
do rozumu substancjalnego (obiektywnego) badz tez jako ta zawarta w ro-
zumie instrumentalnym (subiektywnym). To fundamentalne rozréznienie
M. Horkheimera (por. 1987) moze by¢ podstawa do postawienia hipotezy:
rozum substancjalny zmierza do odkrywania prawidlowosci rzeczywiscie
rzadzacych swiatem, jest takze narzedziem rozumienia i okreslania cel6w
dzialania. Rozum instrumentalny jedynie zna racjonalnos¢ srodkéw i celow;
racjonalnos¢ jest tu mierzona koherencja stosowanych metod wzgledem
planowanych celéw. Rozum instrumentalny niczego nie odkrywa, on tylko
formutuje hipotezy na temat $wiata. Destrukcja rozumu w nowozytnosci
(o$wieceniu) polega na zatraceniu idei rozumu substancjalnego w rozumie
instrumentalnym, ona tez wytwarza nowoczesne formy panowania. Rozum
przechodzi w irracjonalnos¢, kiedy nie jest zdolny rozpoznag, ze zanikanie
jego istoty jest rezultatem jego wtasnej aktywnosci (S. Wrébel, 2002, s. 147).

Zdaniem M. Horkheimera, tak jak rozum subiektywny ma tendencje do
przeksztalcania sie w materializm, tak rozum obiektywny ma sktonnos¢
do romantyki. Dlatego celem, jaki stawia sobie M. Horkheimer, nie jest wcale
wskrzeszenie rozumu obiektywnego, tak jak to czesto bywa w projektach kon-
serwatywnych naznaczonych potrzeba ponownego odczytania Arystotelesa
lub powrotu do pism $w. Tomasza z Akwinu. Jest nim nadanie filozofii funkcji
krytycznych (M. Horkheimer, 1987, s. 137-173; S. Wrébel, 2002, s. 156-157).

Jako wulgarny materializm rozum subiektywny nie jest praktycznie zdolny
unikngé popadniecia w nihilizm, a tradycyjne alternatywne koncepcje rozumu
obiektywnego maja sklonnos¢ do ideologii i klamstwa (M. Horkheimer, 1987,
s. 401).

To odniesienie do Rozumu w praktyce edukacyjnej stanowi swoiste credo
o$wiecenia, ktére ma przygotowa¢ podmiot przez rozwéj wewnetrzny do
pelnienia roli kreatora nowego $wiata. Od tego momentu pedagogika zostaje
podporzadkowana politycznym postulatom zmiany spotecznej - powolana,
jak pisze A. Meczkowska, w stuzbie mitu Oswiecenia i ideologicznie osadzo-
na w jego przestrzeni. Jej emancypacyjna misja jest przesycona ideg wolnosci
jako koniecznosci. Pedagogika zostaje skazana na nieunikniong wielos¢
i zmienno$¢, réznorodnoé¢ pedagogicznych strategii, nakladajacych rézne
maski temu samemu o$wieceniowemu Rozumowi. Nastepuje urzeczowienie
Podmiotu w imie jego wyzwolenia. Wida¢ wyrazne przejawy dzialar obej-
mujacych procedury ksztattowania tozsamosci czlowieka, jako jednoczesnie
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podmiotu - przedmiotu dziejowego postepu. Mozna zaobserwowaé w tym
okresie zjawisko niejednorodnosci treSciowej w obszarze wspoélnej formaciji
dyskursywnej, swoistg ,wielos¢ pedagogik w jednosci dyskursu” (A. Mecz-
kowska, 2006, s. 54, 57, 61, 78, 111, 114, 117, 129).

Relacja podmiot - przedmiot, stwierdzenie, ze kazdy gest wyzwalajacy
staje sie rownoczesnie gestem nas zniewalajacym stanowi podstawowa teze
ksigzki Dialektyka oswiecenia (TW. Adorno, M. Horkheimer, 1994). Wyzwolenie
$wiata spod dominacji mitologii i przesadéw jest, zdaniem autoréw, rezulta-
tem fatalnej, przebieglej dialektyki, w ktdrej o§wiecenie samo przeobraza sie
w mitologie i produkuje nowe formy dominacji, bardziej perfidne, poniewaz
zostaly uprawomocnione przez majestat samego Rozumu. W petni , o$wie-
cona ziemia” i w pelni ,o$wiecony czlowiek” zamiast samostanowienia
doswiadczaja totalnego zniewolenia. Opanowujac sity przyrody, opanowu-
jemy bowiem réwnoczesnie siebie, to znaczy swa cielesnoé¢ (T.W. Adorno,
M. Horkheimer, 1994, s. 82). Mysl te mozna juz odnalez¢ wczeéniej, w twor-
czosci Z. Freuda, przy prébie rozwigzania problemu, w jaki sposéb znalez¢
sensowny, to znaczy dajacy szczescie, kompromis miedzy wymaganiami
indywidualnymi (potrzeba wolnosci, autoekspresji, natychmiastowego roz-
tadowania swych pragnien etc.) a kulturowymi wymaganiami zbiorowosci
(porzucenie celéw indywidualnych na rzecz celéw spolecznie aprobowanych).
Proby rozwigzania tego konfliktu, napiecia miedzy tym, co partykularne,
a tym, co ogdlne, zdaniem Z. Freuda, dokonuje sie za pomoca trzeciego
wymiaru kultury. W sklad tego trzeciego wymiaru kultury wchodza takie
instytucje, jak: religia, sztuka, nauka. W pewnych jednak sytuacjach tech-
niki te zawodza (zostaje niejako zdemaskowana ich funkcja terapeutyczna,
tzn. to, ze sg spolecznie uzytecznymi iluzjami) i przeistaczajg sie w swoje
karykatury: histerig, nerwice, paranoje (S. Freud, 1993, s. 74).

Teoria Z. Freuda w swych najdalej wysunietych twierdzeniach wiacza sie
w dynamike filozoficzna biegnaca od Platona po G.W.E. Hegla, przez A. Scho-
penhauera i dalej do F. Nietzschego. Metapsychologia Z. Freuda, podejmujaca
sie zdefiniowania istoty bytu, okresla jg jako Eros - w odréznieniu od definicji
klasycznej wskazujacej na Logos. Kiedy istote bytu okreslamy jako Logos, jest
to Logos dominacji - rozkazywania, opanowywania, kierowanie rozumem,
ktéremu czlowiek i natura maja sie poddaé. Zdaniem Z. Freuda, Eros jest
wchlaniany przez Logos, a Logos to Rozum, ktéry podporzadkowuje sobie
popedy (S. Wrébel, 2002, s. 139-140). Psychoanalityczna propozycja Z. Freuda
formutuje jedno z istotnych pytan filozofii podmiotu:

[..] pytanie o mozliwos¢ przekroczenia wlasnego ,ja”, o mozliwosé¢ dotarcia do
»~drugiego” jest na gruncie psychoanalizy poprzedzona pytaniem o to, jak jest
mozliwy rozdzial rzeczywistoéci na ,ja” i ,nie-ja”, jak sie dokonuje odiaczenie
»mnie” i ustalenie granic pomiedzy tym, co ,jest mna”, a tym, co ,mna nie jest”
(Z. Rosinska, 1985, s. 35).
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Koncepcja Z. Freuda zaklada osadzenie podmiotu w $wiecie juz na
najbardziej elementarnym poziomie czlowieczenistwa, co oznacza nasze
~wszywanie” do $wiata zewnetrznego od zarania. Owo ,wszycie” odbywa
sie przez mechanizm introjekcji (internalizacji) dziecka do tradycji i kultury.
W tym sensie propozycja ta jest analogiczna z teoria socjalizacji G.H. Meada.
Intersubiektywnos$¢ w obu przypadkach poprzedza subiektywnosc.

Odnoszac sie do sygnalizowanej wyzej relacji podmiot - przedmiot
w procesie ksztaltowania tozsamosci jednostki, warto w tym miejscu przy-
wolac jeszcze jedna interesujaca teze TW. Adorno, ze do sensu bycia pod-
miotem nalezy takze bycie przedmiotem, ale do sensu bycia przedmiotem
niekoniecznie nalezy bycie podmiotem; z tej asymetrii rodzi sie podporzad-
kowanie ducha materii, a historii - ewolucji. Teza ta, jak sie wydaje, przewija
sie przez wszystkie strony tego szkicu. Od sposobu rozumienia , interpretacji”
do koricowych - pedagogicznych stwierdzeni antynaturalistycznych.

Spoleczno-polityczne rezultaty wcielania w zycie filozoficznych idei wy-
paczyly sens pierwotnego filozoficzno-politycznego programu o$wiecenia,
przyjmujac posta¢ zdrady Rozumu, zdrady, w wyniku ktérej wizja proce-
su formowania si¢ podmiotowosci nowoczesnego spoleczeristwa okazata
sie ,falszem technologii zbawienia”, implikujacym edukacyjne procedury
ksztaltowania tozsamosci oparte na przemocy i manipulacji odwolujacej
sie do ludzkiej wolnosci. Ten swoisty Terror Rozumu okresu o$wiecenia, po
jego zdemaskowaniu, osgdzeniu i zadenuncjonowaniu, jest jednocze$nie
pytaniem, o to, czy jego miejsce moze zaja¢ ideal Rozmowy i Dialogu.

Odpowiadajac na to pytanie i jednoczesnie korzystajac z propozycji
J. Habermasa przeksztalcenia racjonalnosci instrumentalnej w racjonalnos¢
komunikacyjna, mozna powiedzie¢ o zmianie monologowo zorientowanego
Rozumu w Rozum komunikacyjny. W tym przypadku jest to nawiazanie do
bardzo eksponowanej do dzi$ idei - idei filozofii dialogu. Analizujac naro-
dziny tozsamo$ci nowoczesnej, Ch. Taylor pisze, ze trudno by¢ podmiotem
catkowicie autonomicznym, mozna nim by¢ tylko w relacji do tych, ktérzy
odegrali kluczowa role w procesie naszego samookreslenia, wzglednie do
tych, ktérzy obecnie oferuja nam narzedzia do dalszego samorozumienia.
,Podmiotowos¢ istnieje jedynie w obrebie czego$, co nazywamy ,sieciami
rozmowy”” (Ch. Taylor, 2001, s. 70-72). Bardziej kategorycznie konwersacje
opisuje A. Maclntyre, twierdzac, ze wszystko, co robimy, kazda czynnos¢é
ludzka ma strukture narracyjna, niezaleznie, czy jest to marzenie senne,
retrospekcja, planowanie, plotkowanie, krytyka czy tez milos¢, a nawet je-
dzenie. Pisze: ,nigdy nie jesteSmy niczym wiecej (a czasami nawet mniej) niz
tylko wspétautorami naszych wtasnych narracji” (A. Maclntyre, 1966, s. 381),
a czlowiek w swoim postepowaniu i w swojej praktyce, jak réwniez w swo-
ich fantazjach jest ,zwierzeciem opowiadajacym historie” (A. Maclntyre,
1966, s. 385). To ostatnie stwierdzenie istotnie definiuje (por. S. Wrébel, 2002,
s. 305) ontologie umystu: nie ma sposobu ufundowania ludzkiej tozsamosci
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na psychologicznej cigglosci osobowosci. Osobowos¢ zamieszkuje pewna
postad, ktorej jednos¢ dana jest wlasnie jako jednosé postaci. Charakterystyka
dzialan rzekomo uprzednich wobec wszelkich form narracyjnych (interpre-
tacyjnych), ktére dopiero pézniej s3 narzucane na owe czyny, zawsze okazuje
sie prezentacja czego$, co w oczywisty sposob stanowi oderwane fragmenty
pewnych mozliwych narracji. Tozsamos¢ osoby jest tozsamoscia zakladang
przez jednoé¢ odgrywanej przez nia postaci, ktéra wymaga jednak jednosci
opowiesci.

Jeszcze raz odnoszac sie do wyzej sformulowanego pytania: czy Dialog
moze zastgpi¢ Rozum?, i opowiadajgc sie mimo wszystko ,za oswieceniem”,
wydaje sie, ze mozna przyjac stanowisko obrony Rozumu nie tyle przeciw
Rozmowie czy z Rozmowg, ile raczej obok Rozmowy. Jest to stanowisko
(por. S. Wrébel, 2002, s. 406-416), ktoére mozna okresli¢ jako tzw. refleksje nad
granicami rozumnosci. W tym sensie staje sie ono naturalng konsekwencja
myslenia zapoczatkowanego przez trzy Krytyki I. Kanta, a kontynuowa-
nego m.in. przez dzieto L. Wittgensteina. Podstawowa iluzja o§wiecenia
polega wtedy na przekonaniu, ze mozemy oddawac sie nieskoriczonej grze
myslowej, a zatem kultywowac swa wolnos¢ tylko o tyle, o ile akceptujemy
zewnetrznos¢ maszyny zwyczajow spoltecznych, w ten sposéb gwarantujac
sobie niejako przestrzeni do spontanicznej refleksji naszej jazni.

Z tego sposobu argumentowania mozna wyprowadzi¢ przypuszczenie,
Ze jest to namawianie, by¢ moze do pewnego rodzaju schizofrenii, by nie
rzec hipokryzji - mamy bowiem zachowywac sie tak, jakbysmy wierzyli,
mamy wcigz podtrzymywaé zwyczaje, mimo iz od dawno zakwitta w nas
Swiadomos¢, ze te zwyczaje sa zmurszale, mamy obowigzek wcigz modlié
sie¢ do naszych bogéw, mimo iz juz od dawna towarzyszy nam poczucie,
ze bogowie zbiegli z tego Swiata, tak ze nawet blask boskosci gdzies sie
zagubil. Mozemy by¢ anarchistami mentalnymi, musimy jednak pozostac¢
konformistami behawioralnymi. Wiecej nawet, mozemy by¢ anarchistami
mentalnymi, o ile pozostajemy behawioralnymi konformistami. Immanuel
Kant méwi - zachowuj sie tak, jakby$ wierzyl, a wiara by¢ moze przyjdzie
sama. Parafrazujac te stowa, mozna powiedzie¢: zachowuy;j sie tak, jakbys byt
rozumny, a Rozum by¢ moze przyjdzie sam. Czy w ten sposéb nie wypowia-
damy sie jak podmiot cyniczny, ktory jest catkowicie Swiadomy dystansu
(a nawet rozdzwieku) miedzy slowem a rzeczywistoscia, a mimo to nadal
opowiada sie za stowem?!

Krytyka realizacji wyzwar odwiecenia w p6Znym okresie nowoczesnosci
jest jednoczesnie okresem poszukiwan nowych, ulepszonych idei realizacji
programu o$wiecenia. Sg to projekty, ktére nawiazuja do koncepciji filozoféw,
takich jak: M. Horkheimer, E. Fromm, H. Marcuse, ]. Habermas, M. Heidegger,
W. Dilthey, do twoérczoéci: Z. Freuda, C. Rogersa, L. Kohlberga, J. Piageta,
E. Eriksona. Pedagogika wchodzi wéwczas w okres przelomu antypozyty-
wistycznego (A. Gofron, 2010, s. 179-231).
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Pedagogika przetomu antypozytywistycznego
Propozycja filozoficzna i psychologiczna

a efektywnos¢ praktyczno-dydaktyczna
podejmowanych dziatan

Tytulowy przetom w pedagogice polskiej reprezentuja przede wszystkim
réznorodne nurty w tzw. pedagogice kultury. Byly to koncepcje odnoszace
sie do pojecia ,rozumienia” W. Diltheya, nawigzujace do tez i postulatow
formutowanych i realizowanych pod wptywem réznych orientacji - niemiec-
kiej, idealistycznej filozofii humanistyki. Antynaturalizm metodologiczny,
okredlany powszechnie przez badaczy jako ,przetom antypozytywistycz-
ny”, czerpal jednak inspiracje przede wszystkim z programu badawczego
humanistyki W. Diltheya.

Propozycja filozoficzna W. Diltheya nalezy do dziedzictwa I. Kanta,
a jednoczes$nie odwotuje si¢ wyraznie do hermeneutyki. W koncepciji tego
mysliciela chodzi nie tylko o historyczne nakreslenie powstania nauk hu-
manistycznych, o rozwigzanie metodologicznego problemu istnienia tych
nauk, ale przede wszystkim o podstawowy problem humanistyki, jakim jest
problem teorii poznania i o teoriopoznawcze ufundowanie samodzielnosci
humanistyki, dokonane z perspektywy filozofii. Celem hermeneutyki W. Dil-
theya - jako naukowo-metodycznej teorii rozumienia - jest wyznaczenie
techniki interpretacji zycia, tj. regul, wedlug ktérych powinno przebiegac jego
wlasciwe rozumienie. Hermeneutyka W. Diltheya chce wskaza¢ kategorie,
jakimi postuguje sie¢ rozum historyczny, badajac zycie. Kategorie rozumu
historycznego, ktéry chce zrozumieé¢ dzieje, nie moga juz jednak miec¢ cha-
rakteru kantowskich kategorii a priori. Uznanie zycia za podstawe myslenia
wyklucza taka sytuacje. Rzeczywisto$¢ poznania ujawniala sie teraz w relacji
do uczucia i woli. Oznaczalo to, ze chociaz nie bylo juz poznania izolowanego
od owego kontekstu, to jednak ani uczucie, ani wola nie zostaly podniesione
do rangi poznania. Pozostawaly nadal poza nim. Dopiero kolejne propozycje
filozoficzne XX wieku podjely proby odzyskania tych obszaréw dla poznania
przez zmiane spojrzenia na do$wiadczenie, odkrywajac inny jego charakter
niz okres$lony relacja ,podmiot - przedmiot” (M. Szulakiewicz, 2004, s. 89-91).

Edukacje humanistyczng, nawiazujaca do interpretacji jako koniecznego
warunku ,rozumienia”’, w jego pedagogiczno-filozoficznym ujeciu repre-
zentowal w Polsce B. Suchodolski (oraz B. Nawroczynski, Z. Mystakowski
i S. Hessen), a w ujeciu pedagogiczno-psychologicznym - przedstawiciele
nurtu rozwazan okreslanego mianem psychologii humanistycznej. W tym
miejscu, z punktu widzenia przyjetych zalozen tego szkicu, istotne moze by¢
pokazanie sposobu definiowania interpretacji w tych jakze r6znych, wydaje
sie odmiennych paradygmatach pedagogiki/psychologii. Czy w konsekwenciji
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przyjetych, r6znych zatozen koncepcje te r6znia si¢ w sposobach rozstrzyg-
niecia metodycznego przyjetych celow-wartoéci? Czy, méwiac wprost, réznia
sie sposobem praktycznej realizacji, czy sa efektywne praktycznie?

Interpretacja humanistyczna, ktérg proponuje B. Suchodolski jest
pewna procedura przyporzadkowania okreslonego sensu poszczegdlnym
czynnosciom badz wytworom. Czynnosci te (wytwory) to, wedlug B. Sucho-
dolskiego, doswiadczenia ludzi, treé¢ cywilizacji, a takze przeszios¢ (histo-
ria) i przyszlosé (rzeczywisto$¢ spoteczna), kultura, praca, nauka, filozofia
i ideologia, sztuka, godnos¢ cztowieka etc. Punktem wyjscia powyzszych
rozréznien sa dla B. Suchodolskiego dwa sposoby myslenia (por. B. Sucho-
dolski, 1982) - charakteryzowane z punktu widzenia tego, co ludzie uznaja za
rzeczywistos¢ swojego zycia. Edukacja humanistyczna - pisze B. Suchodolski
(B. Suchodolski, 1990, s. 77) - jest edukacja raczej typu egzystencjalnego, to
znaczy edukacja, ktéra uczy nas, jak zy¢, niz edukacja intelektualna, ktora
wprowadzalby nas w systemy pogladu na $wiat.

Struktura humanistyczna proponowana przez B. Suchodolskiego
w swych podstawach epistemologicznych jest zbiezna z propozycja formu-
lowana wczeéniej przez W. Diltheya. Wynika to w duzym stopniu z faktu,
ze struktura ta sankcjonuje tworzenie ré6znych propozycji aksjologicznych.
Wystepuje w nich pewna wewnetrzna zasada werbalizowana jako tzw. po-
stulat rozumienia przedkladanych swiatopogladéw pedagogicznych. Jest
to zasada charakterystyczna dla rozwoju sztuki, religii czy magii ,czystej”.
Odpowiada ona tezie pluralizmu teoretycznego P.K. Feyerabenda. Wedlug
niego, zardowno w nauce, jak i w sztuce brak jest kryteriow wyboru miedzy
alternatywnymi koncepcjami aksjologicznymi (sztuka) i hipotezami teore-
tycznymi (nauka) (A. Palubicka, 1984, s. 80).

W przypadku B. Suchodolskiego jest to propozycja edukacyjna budo-
wana na wzoér moralnosci. Proponowane wartosci sa komunikowane (czesto
perswadowane) uczestnikom procesu edukacyjnego. Akt komunikowania
réznie jest precyzowany przez twércéw. Ma on charakter na przyklad
w duzym stopniu filozoficzny, rozumiany jako hermeneutyka u W. Diltheya.
W tworczosci B. Suchodolskiego nie jest on jednoznaczny - cechuje sie swoista
ambiwalencja - dwoistoscia (por. L. Witkowski, 2001). Mechanizm perswazji
stanowi ,ukryty” wymiar propozycji B. Suchodolskiego. Autor nigdy nie
odnosit sie do kategorii: komunikowania, perswazji, pisal raczej o postawach,
identyfikacji, stylu zycia - stylu ksztalcenia.

Z dzisiejszego punktu widzenia, przyjmujac teze R. Rorty’ego, ze ,fiasko
metafizykinie powstrzyma nas zwlaszcza od obstawania przy pozytecznym
rozréznieniu pomiedzy perswazja a sitg” (R. Rorty, 1999, s. 326), korzystajac
z wyluszczonej wyzej kategorii ,racjonalnosci” i pojecia ,wtadzy”, istotne
wydaje sie pokazanie relacji Iaczacej te forme wptywu (A zmienia zachowa-
nie B), jaka jest perswazja, z autonomia podmiotu i wtadza wiasnie. Innymi
stowy, chodzi o odpowiedZ na pytanie: czy racjonalna perswazja, odwolujaca
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sie do argumentoéw, jest forma wladzy? Tak postawione pytanie jest szczegol-
nie istotne wtedy, kiedy przyjmie sie definicje racjonalnosci ,jako praktyki
osiggania celéw przez argumentacje” (R. Rorty, 1994, s. 345), i jednoczesnie
twierdzi sig, iz

[.] osobliwa ambiwalencja miedzy przekonywaniem a namowa, obciazajaca
osiggany srodkami retorycznymi konsens, ujawnia nie tylko moment przemocy
[wyr. - A.G], ktérej po dzi$ dzieri nie dalo sie wyeliminowac¢ z proceséw ksztatto-
wania woli, nawet jesli przybieraja one posta¢ dyskus;ji (J. Habermas, 1986, s. 37).

Odpowiedz nie wydaje si¢ prosta. Argumenty na ,tak” i ,nie” przywotuje
cytowany juz wyzej S. Wrébel (2002, s. 102). Réwnocze$nie uzasadnia teze,
ze jesli potraktowac , autorytet” jako szczegélng forme wiladzy, to woéwczas
racjonalna perswazja okazalaby sie jej oryginalng forma. W ten sposéb do-
ciera sie do antynomii zarysowanej juz u I. Kanta, antynomii zachodzacej
pomiedzy autonomia a przyczynowoscia.

Wydaje sig, ze owa antynomia autonomii i autorytetu, perswazji i rozu-
mu jest zasadnicza kwestia sporna filozofii podmiotu. Z pewnego punktu
widzenia akt podporzadkowania autorytetowi jest rodzajem dzialania
(czynnoéci) intencjonalnej. Owo podporzadkowanie da si¢ wyprowadzi¢
z autentycznych przekonan ludzkich. Istnieje bardzo duzo takich sytuacji,
w ktérych podporzadkowanie nastapilo na skutek tego, ze jednostki uwierzy-
ty (lub zostaty przekonane), iz tego rodzaju dziatanie (tj. podporzadkowanie)
zmierza w kierunku realizacji ich wlasnego dobra. Dzialanie intencjonalne
oznacza wtedy dzialanie zgodne z wlasnym osobistym planem lub progra-
mem, oparte jest wiec na indywidualnym systemie preferencji.

Stawiajac tak problem, przywotujemy jednoczesnie pytanie sygnalizo-
wane juz przez C. Lévi-Straussa: w jakiej relacji pozostaja wzgledem siebie
ponadjednostkowy porzadek symboliczny i indywidualne zycie psychiczne
jednostek? Wedlug niego, do natury spoleczeristwa nalezy to, ze wyraza sie
ono symbolicznie w swych zwyczajach i instytucjach; w przeciwienstwie
do tego zachowania indywidualne ,nigdy nie sa symboliczne same przez
sie” (C. Lévi-Strauss, 1973, s. XIX). Dlatego tez zadne spoleczeristwo nie jest
nigdy catkowicie i w pelni symboliczne, tzn. nie jest w stanie zaofiarowac
wszystkim swoim cztonkom w réwnym stopniu petnego wlaczenia sie w bu-
dowanie struktury symbolicznej. Pewna istotna cze$¢ jednostek pozostaje
wykluczona. Pytanie, ktore pojawia sie po raz wtéry, brzmi: w jakim stopniu
jest uprawnione, a w jakim nie, méwienie, iz te dwa porzadki wzgledem
siebie sa w relacji przyczynowo-skutkowej? Jak ustali¢ korelacje pomiedzy
kultura grupy a indywidualnym systemem reprezentacji? Czy wniosek, ktéry
nalezy wyciagnac z tego zespotu pytan, ma postac sugestii wyartykulowanej
juz dawno temu przez M. Maussa (M. Mauss, 1973, s. 196), iz skoro nigdy
nie mozemy by¢ pewni, ze ustaliliSmy sens i funkcje jakiej$ instytuciji, jesli
nie jesteémy w stanie odtworzyc¢ jej wplywu na §wiadomos¢ indywidualna,
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i skoro wplyw ten jest nieodlgczng czastka instytucji, przeto wszelka pra-
womocna interpretacja musi laczy¢ obiektywnos¢ analizy socjologicznej
z subiektywnoscia przezytego doswiadczenia opisywang przez psychologie?
Czy ten wniosek nie potwierdza intuicji, iz na wptyw ,instytucji” na $wiado-
moéc¢ indywidualna nie nalezy patrze¢ od strony jej prawomocnosci, ale od
strony procedur, ktore za jej sprawa sg wcielane w zycie, a ktére w rezultacie
wytwarzaja podleglosé. Wyluszczone procedury moga stanowi¢ dominu-
jace formy racjonalnosci, w znaczeniu przywolywanym wyzej, ktére moga
ukazac jeden z mozliwych sposobé6w rozumienia (racjonalizowania) $wiata.
Nie istnieje wtedy jeden akt zatozycielski, mamy raczej do czynienia z ciggta
autokreacja i tym bardziej zasadne jest badanie ré6znych form racjonalnosci:
rozmaitych ustanowien, kreacji, modyfikacji, przez ktére racjonalnosci wza-
jemnie sie wytwarzajg, przeciwstawiaja sobie, Scigaja jedna drugg, jednak bez
mozliwosci wskazania momentu, w ktérym Rozum utracil swéj podstawowy
projekt, ani nawet oznaczenia momentu, w ktérym dokonatoby sie przejscie
od racjonalnosci do irracjonalnosci (S. Wrébel, 2002, s. 104-107).

Stad tez wzielo sie stynne twierdzenie wygloszone przez H. Garfinkela
iinnych etnometodologéw, ze racjonalnos$é danej czynnosci jest produkowana
niejako w akcji, w trakcie dziatania, a nie przed dzialaniem, iz nigdy nie jest
formulowana jako plan, ale jako procedura, znajduje glebokie potwierdzenie
w $wietle historycznych analiz nad racjonalnoscia (H. Garfinkel, 1967).

Edukacja humanistyczna zyskuje specyficzne znaczenie w konfrontacji
z propozycjami zglaszanymi przez psychologie humanistyczna. Diltheyowski
postulat rozumienia w ujeciu reprezentatywnych twoércéw psychologii hu-
manistycznej, A.H. Maslowa i C. Rogersa, otrzymuje specyficzne znaczenie.
Termin ,rozumienie” zostaje zastgpiony takimi terminami, jak ,poznanie”
(A.H. Maslow) i ,empatia” (C. Rogers).

Typ filozofii, do jakiej nawigzuje psychologia humanistyczna, to filozofia
podmiotu. Nie teoria bytu, nie epistemologia, nie etyka czy estetyka, ale -
co zreszta jest oczywiste - oparciem stala sie dla niej filozofia czlowieka.
Dominujacymi nurtami wspoélczesnej filozofii podmiotu sa: fenomenologia,
egzystencjalizm i personalizm, a raczej wzajemne przenikanie sie tych pra-
doéw myslowych.

Praktyczny aspekt psychologii (por. Z. Rosiniska, C. Matusewicz, 1982)
(edukacji) humanistycznej budzi wiele kontrowersji i dyskusji, ktére koncen-
truja sie przede wszystkim wokét problemu skutecznosci treningéw i ich
etycznych implikacji. Zasadne wszak wydaja sie pytania: Kiedy potrzebu-
jemy leczenia czy pomocy? Kto moze udziela¢ pomocy? Ze wzgledu na co
potrzebujemy pomocy oraz ze wzgledu na co jej udzielamy?

W ten sposéb mozna ujaé by¢ moze kluczowy problem psychologii huma-
nistycznej: czy istnieja jasne kryteria, ktére pozwolg wskazaé na realne réznice
dzielace manipulacyjne i niemanipulacyjne stosunki spoleczne? Wedtug
I. Kanta, ktérego etyka dotyczyla tego wlasnie problemu, r6znica pomiedzy
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stosunkiem spotecznym nieopartym na moralnosci a stosunkiem spotecznym,
ktoéry opiera sie na moralnoséci, polega wiasnie na tym, ze w pierwszym przy-
padku kazda osoba traktuje inne istoty ludzkie przede wszystkim jako srodek
do wtasnych celéw, a w drugim - wszyscy traktujg wszystkich pozostatych
jako cele. Uznawac kogo$ za cel - oznacza przedstawi¢ mu racje, ktére sam
uwazam za wlasciwe uzasadnienie pewnego postepowania, a zarazem znaczy
to pozostawi¢ mu swobode oceny tych racji. Innymi stowy, jest to niezgoda
na manipulowanie innym czlowiekiem w jakikolwiek inny sposéb niz za
pomoca racji, ktére on sam uznaje za wlasciwe. I odwrotnie, traktowac kogos
jako srodek oznacza uczyni¢ zen jedynie instrument czyichs$ celéw za pomoca
dowolnych srodkéw oddzialywania lub argumentéw, ocenianych tylko pod
jednym katem - skutecznosci manipulacyjnej (S. Wrébel, 2002, s. 401).
Problem z rozréznieniem Kantowskim zasadza si¢ na tym, ze pytania
o cel s3 zarazem pytaniami o wartosci. A gdy idzie o wartosci - Rozum mil-
czy. W kierunku Kantowskim podaza tez etyka J. Habermasa, ktérej istota
tkwi w wyréznionym podziale dzialarh na: komunikacyjne i strategiczne.
Jurgen Habermas zaktada wyrazna réznice dzielacg wladze i autorytet. Pisze

[.] porozumienie i wplyw sa mechanizmami koordynacji dziatania, ktére -
przynajmniej z perspektywy uczestnikéw - wzajemnie sie wykluczaja. Procesy
porozumiewania sie nie moga by¢ jednoczesnie podejmowane w zamiarze
osiggniecia porozumienia z uczestnikiem interakcji i wywarcia na niego wpty-
w1, to znaczy wywolania u niego czego$ na zasadzie przyczynowo-skutkowej
(J. Habermas, 1986, s. 28-29).

Jego zdaniem, zaden autorytet, aby sam siebie uzasadni¢, nie moze
odwolywac sie do racjonalnych kryteriéw, z wyjatkiem autorytetu biuro-
kratycznego, ktéry odwoluje sie do wlasnej skutecznosci. Odwolanie sie
do skutecznosci ujawnia jednak, ze autorytet biurokratyczny jest niczym
innym jak skuteczna wladza. Biurokracja postrzegana jest zasadniczo
z dwoéch punktéw widzenia. Pierwszy ujmuje ja gléwnie jako narzedzie lub
mechanizm stworzony dla sprawnego i skutecznego wypetniania jakiego$
celu. Biurokracja jest tu zatem traktowana jako wzér racjonalnosci, spraw-
nosci realizacji celéw i zapewnienia ustug. Drugi punkt widzenia dostrzega
w biurokracji gléwnie instrument wiadzy, sprawowania kontroli nad ludZmi
i r6znymi sferami zycia oraz statej ekspansji wladzy w interesie samej biu-
rokracji lub jej urzednikéw.

Dzi$ wydaje sie, Ze nie sa to calkowicie odrebne i sprzeczne punkty wi-
dzenia, lecz ze wskazuja raczej na odmienne mozliwosci zawarte w samej
naturze biurokracji. Menadzer, ktérego autorytet znajduje uprawomocnienie
tylko w organizacjach biurokratycznych, jest jednak postacia, ktéra symboli-
zuje zatarcie r6znicy pomiedzy manipulacyjnymi i niemanipulacyjnymi
relacjami interpersonalnymi. Podobnie rzecz ma sie z terapeuta i nauczy-
cielem. Menadzer uznaje cele za oczywiste (podobnie terapeuta i nauczyciel);
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koncentruje sie jedynie na technice i skutecznosci w przeksztalcaniu surowca
w produkt koricowy, np. inwestycji w zysk, niezaadaptowanego osobnika
w zaadaptowanego, niekompetentnego ucznia w ucznia poinformowanego
(S. Cohen, 1985, s. 160-190; S. Wroébel, 2002, s. 402-403).

Menadzer (terapeuta, nauczyciel) z racji swej skutecznosci domaga sie
autorytetu w sferze manipulacyjnych stosunkéw spotecznych. Innymi stowy,
autorytet menadzera i jego wladza sg uzasadnione dlatego, Ze menadzerowie
maja umiejetnosci wprzegania zdolnoéci i wiedzy do pracy na rzecz osiaga-
nia celéw strategicznych danej firmy (osrodka psychoterapii, szkoly). Jezeli
jednak skuteczno$¢ uznac jednie za czesc fikcji, za ktérg ukrywa sie dazenie
do sprawowania kontroli spolecznej, nie zas rzeczywista skutecznosg¢; jezeli
biurokraci sami sobie przypisuja kompetencje, ktérych w rzeczywistosci
nie majg, jesli fachowos¢ tzw. eksperta jest fikcja, nie ma bowiem czegos
takiego jak wiedza na temat fachowosci skutecznego dziatania, to czy nie
znaczy to, ze uciskanie nastepuje nie przez silng charyzmatyczng wiadze, ale
raczej przez impotencje i fikcje? To ostatnie pytanie zyskuje na wyrazistosci,
gdy uswiadomimy sobie, ze nauki humanistyczne (psychologia, socjologia
i pedagogika) nie formuluja swych wynikéw w postaci generalizacji o cha-
rakterze nomotetycznym; prawdopodobnie w ogdle nie formutuja praw. Stad
tez pojecie fachowosci eksperta-menadzera staje si¢ co najmniej zagrozone.

Na koniec tej kwestii warto odnies¢ sie do zagadnienia wolnosci (auto-
nomii) podmiotu i kolektywistycznej (biurokratycznej) kontroli, ktérej jed-
nostka jest poddawana (S. Wrébel, 2002, s. 404-405). Kazda jednostka uczy sie
pojmowac siebie jako autonomiczny podmiot poznania, ale kazda angazuje
sie rowniez w praktyki biurokratyczne, ktére wiklaja ja w manipulacyjne
stosunki z innymi ludZmi. Starajac sie zachowac autonomie, ktoéra jednostki
nauczyly sie wysoko cenié¢, daza one do tego, aby inni nie traktowali ich
jako przedmioty stosunkéw manipulacyjnych. Dazac do realizacji wiasnych
zasad i punktéw widzenia w $wiecie praktyki, ludzie nie umieja znalez¢é na
to innego sposobu, z wyjatkiem tych wiasnie manipulacyjnych stosunkéw
spotecznych, ktérych sami pragna uniknaé. Niekoherencja pomiedzy sklon-
noéciamii doswiadczeniami jednostek ma Zrédlo w niekoherencji struktury
pojeciowej, ktéra afirmuje réznice pomiedzy aktorem dzialania a jego obser-
watorem. Podmiot jest zmuszony ujmowac swoje czyny w sposéb odmienny
od zachowan ludzi, ktérymi sam manipuluje. Zachowanie ludzi poddawa-
nych manipulacji przebiega bowiem zgodnie z jego intencjami, powodami
i celami; swoje intencje, powody i cele traktuje on jakby nie podlegaly wtadzy
praw rzadzacych zachowaniami ludzi manipulowanych.

Aktem poznania, wedlug autoréw psychologii humanistycznej, steruje
intuicja. Dodwiadczenie wewnetrzne odbiera to, co jest mu bezposrednio
dane w spos6b irracjonalny i pozapojeciowy (E. Stencel, 1985, s. 107). Mozna
tu mowi¢ o duzej zbieznosci pogladow przedstawicieli antynaturalizmu
z pogladami autoréw psychologii humanistycznej. R6znice podstawowe
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dotycza jednak sposobu rozumienia wartosci, w tym drugiego czlonu okre-
Slenia , psychologia humanistyczna”.

Humanistyka stanowi w przypadku twércow ,naukowe” uzasadnienie
wartosci uznawanych powszechnie za humanistyczne (nadrzedna wartosc¢
stanowi jednostka ludzka). Mamy tu do czynienia raczej z antyscjentyzmem
niz z antynaturalizmem. Swiadczy o tym to, ze obie teorie funkcjonuja
bardziej w spos6b swiatopogladowy (wartosciujacy) niz poznawczy. Walor
poznawczy przypisuje sie tu raczej wskazowkom, jak nalezy zy¢, jakimi
wartosciami sie kierowaé, jakim nalezy by¢ czlowiekiem i co robi¢, zeby
sta¢ sie taka wlasnie osobg etc., niz ustaleniom praktyczno-poznawczym.
Przekazy swiatopogladowe sg przekonaniami poznawczo-warto$ciujacymi.
Warto$ciowanie natomiast dotyczy przede wszystkim procesu rozwoju,
ktéry wedlug obu autoréw zmierza w kierunku najbardziej korzystnym
(oczywiscie, jezeli nie zostanie w zaden spos6b zaburzony przez czynniki
zewnetrzne) (E. Stencel, 1985, s. 109).

Komunikowanie powyzszych norm - warto$ci przybiera postac
wyspecjalizowang, funkcjonujaca jako tzw. dialog edukacyjny. Przyjecie
perspektywy humanistycznej w praktyce edukacyjnej zaklada ptaszczyzne
komunikacji, a nie manipulacji (E. Paszkiewicz, 1983, s. 192). W psychologii
humanistycznej dialog, a $cisle méwiac: komunikacja, lezy u podstaw za-
réowno okreslonej koncepcji metod badawczych, jak i jawnie przyjmowanych
zalozen dotyczacych przedmiotu badar, tj. czlowieka. Zaleca sie¢ w podejséciu
badawczym przyjecie perspektywy nie tyle badacza, ile wlasnie badanego,
co ma stanowi¢ fundament rzeczywistej komunikacji, przy czym podsta-
wowa technikg komunikacyjng ma by¢ ,wczuwanie si¢” w osobe badang,
czyli empatia. Trzeba jednak zauwazy¢, ze mozliwoé¢ stworzenia sytuacji
komunikacyjnej i sama ta sytuacja maja charakter réwnie kulturowy czy
spoleczny, jak tworzenie sytuacji manipulacyjnej, a by¢ moze nawet sytuacja
komunikacyjna bywa niekiedy wilaénie bardziej ,sztuczna”.

Interesujaca analize powyzszych zjawisk podmiotowych (sytuacji ko-
munikacyjnych), formutujgc tzw. kategorie niezakléconej komunikacji,
przeprowadzil J. Habermas. Autor ten, odnoszac sie do prac psychologicz-
nych i neurofizjologicznych Z. Freuda, sytuuje je w obrebie psychologicznych
i naturalistycznych schematéw pojeciowych. Twierdzi, ze przyrodnicze
i naturalistyczne deklaracje Z. Freuda maja sie nijak do dokonywanych
w tych samych tekstach typowo , filologicznych” interpretacji sensu ludzkich
zjawisk psychicznych. Postuluje, by badanie (poznanie) nie ograniczato sie
tylko do sposob6éw postepowania praktykowanych w filologii, ale taczylo ono
»analize jezykowa z psychologicznym badaniem zwigzkéw przyczynowych”
(J. Habermas, 1971, s. 246).

Gramatyka zwyczajowego uzycia jezyka rzadzi nie tylko zwigzkami
miedzy symbolami, zdaniami czy aktami mowy, ale takze reguluje zasady
~przeplatania” sie elementéw lingwistycznych, ekspresji (komunikatéw
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pozawerbalnych) i dziatani celowo racjonalnych. W przypadku niezakléconej
komunikacji te trzy kategorie pozostaja wzgledem siebie w relacjach komple-
mentarnych. Wzajemnie si¢ uzupelniajg, a nawet komentuja, potegujac w ten
sposob zrozumiatoé¢ produkowanego ,tekstu” (czymkolwiek on jest). Tak
wiec ekspresje czysto lingwistyczne (wypowiedzi) uzupelniaja interakcje
(dziatania), a ekspresje lingwistyczne i interakcje facznie uzupetniaja spon-
taniczne reakcje afektywne.

W przypadku jednak zakléconej komunikacji tak pojeta gra jezykowa
ulega dezintegracji do punktu, w ktérym te trzy kategorie zaczynaja sobie
przeczy¢. Dzialania i/lub niewerbalne ekspresje zadaja klam temu, co jest
wyrazane werbalnie. Trzy wymienione poziomy aktywnosci przestajg wspot-
pracowac ze soba i w tym sensie przestaja by¢ wzajemnie przekladalne; rodza
si¢ niewspotmiernosci. Niewspotmiernosci te sa jednak zauwazalne nade
wszystko dla zewnetrznego obserwatora, a nie dla dziatajacego aktora. Dzia-
lajacy podmiot zaprzecza sam sobie tylko w oczach innych, tylko w oczach
obserwatoréw, ktorzy towarzysza niejako jego dziatlaniom i spostrzegaja
zarazem jego konflikt z regutami rzadzacymi gra jezykowa. Podmiot sam
siebie oszukuje lub sam siebie nie rozumie.

W ostrym znaczeniu metodologicznym przypadek zaburzonej komu-
nikacji wystepuje zawsze, gdy obserwuje sie odstepstwo od modelu gry
jezykowej, w ktérej motywy dzialan i jezykowo wyrazone intencje oraz same
dziatania powinny pozostawac w istotnej korespondencji. Najprosciej mozna
by powiedzie¢, ze zaburzona komunikacja ma nade wszystko miejsce, gdy
komunikaty werbalne i niewerbalne, produkowane przez dany podmiot, staja
sie¢ wzajemnie nieprzekladalne. Jest to sytuacja, w ktérej niejako z jednego
,miejsca emisji glosu” wydobywaja sie dwa dyskursy, Scieraja sie ze soba,
co doprowadza do powstania tzw. paleosymboli. W modelu niezaki6conej
komunikacji ,rozszczepione paleosymbole” raczej nie powinny mie¢ miej-
sca. W kazdym razie ich ewentualna obecnos¢ nie pozostaje bez wptywu na
przebieg komunikacji na poziomie publicznym. Jiirgen Habermas traktuje
wyparcie okredlonych tresci psychicznych w obreb nieSwiadomosci jako
odlaczenie pojedynczych symboli ze sfery komunikacji publicznej i w kon-
sekwencji ,uprywatnienia ich zawartosci znaczeniowej”. Z tego ,uprywat-
nienia” wynika wiasnie znieksztalcenie w stosunku do jezyka publicznego
(S. Wrobel, 2002, s. 377-382).

Przypadek zaburzonej komunikacji nie wymaga interpretatora, ktéry
mediatyzuje przeklad miedzy r6znymi jezykami, a raczej nauczyciela, kto-
ry uczy podmiot rozumiec wlasny jezyk. W tym sensie hermeneutyka, w prze-
ciwienistwie do nauk o kulturze, celuje nie tyle w zrozumienie struktury
symbolicznej w ogélnosci, ile raczej w sam akt zrozumienia, ktéry staje sie
jednoczesénie aktem samorefleksji. Znac siebie, znaczyloby w tym projekcie,
zdoby¢ sie na wydobycie z zapomnienia nieSwiadomego umystu zagubionych
sladéw pamieciowych, dotkliwych, bolesnych doswiadczen i nierozwigza-
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nych konfliktéw. Powolujac sie na . Habermasa, cytujacego A. Mischerlicha,
mozna by nieco sceptycznie, a zarazem patetycznie powiedzie¢, ze

[..] terapia nie osiaga czesto wiecej ponad przemiane choroby w cierpienie,
ale w takie cierpienie, ktére podnosi range homo sapiens, gdyz nie niszczy jego
wolnosci (J. Habermas, 1985, s. 220; S. Wrébel, 2002, s. 383-385)

Jeszcze raz w tym miejscu mozna odnies¢ sie do Kantowskiej kategorii
autonomii i jego ujecia oswiecenia jako sposobu wyijscia ze stanu zawinionej
niedojrzatosci. Skoro niepetnoletnos¢ to niezdolnos¢ do postugiwania sie
wlasnym intelektem bez obcego kierownictwa, to stan oswiecenia bedzie sie
cechowal nade wszystko odwaga do tego, aby wzia¢ rozum we wlasne rece,
odwaga do stania sie istotag wewnatrzsterowng. Nieudane préby uzyskania
tozsamosci przez podmiot oraz nieudana komunikacja jednostek, ktore ze
soba rozmawiaja, to akty autodestrukcji. Jiirgen Habermas twierdzi, ze mo-
ralny proces poszukiwania wciaz na nowo swojej tozsamosci przedstawia
juz GW.E. Hegel w Fenomenologii ducha i Z. Freud w Psychoanalizie:

[..] problem tozsamosci, ktéra pozostaje tylko w drodze utozsamien, czyli tylko
przez wyzbywanie sie - eksterioryzacje - tozsamosci, to zawsze problem ko-
munikacji, ktéra umozliwia szczesliwg réwnowage miedzy niema samotnoscia
a niemym wyobcowaniem, miedzy poswieceniem indywidualnosci a izolacja
abstrakcyjnej jednostki (J. Habermas, 1992, s. 108).

Uspotecznione jednostki utrzymuja sie przy zyciu tylko dzieki tozsamosci
grupowej, ktéra trzeba budowac wcigz na nowo.

Interpretacja pedagogiczna w perspektywie
postmodernistycznej. Propozycja hermeneutyczna,
neopragmatyczna i poststrukturalistyczna

a efektywnos¢ konstruowania tozsamosci podmiotu

Wyodrebniana juz wyzej, szczeg6lnie w odniesieniu do projektu J. Ha-
bermasa, propozycja hermeneutyczna, to jedna z wielu koncepcji post-
modernistycznych w humanistyce ostatniego czasu. Ogodlnie rzecz biorac,
»postmodernizm” kwestionuje ogélnoludzki ,rozum” Kantowski, a wiec
i mozliwos¢ rozumowego uprawomocnienia , postepu”, w szczegdlnosci
za$ rozumowego uprawomocnienia nauki majacej stanowi¢ podstawowa
dzwignie postepu. W konsekwencji postmodernizm eksponuje niemozliwosé
rozumowego, filozoficznego uprawomocnienia nauki. Nauka powinna by¢
traktowana jako jedna z tradycji wéréd wielu innych, a nie jako wzorzec do
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oceny, co jest a czego nie ma, co moze a co nie moze by¢ zaakceptowane.
Proponuje sig, aby traktowac ja po prostu jako jedna z réwnorzednych gier
jezykowych pomiedzy innymi grami. Odmawia sie¢ jej jakiej$ wzorcowej
racjonalnosci wynikajacej z przyjmowanej przez nig metody.

Jesli kultura i jezyk wyprzedzaja nasze poznanie, juz zawsze , preparujac”
dla nas $wiat, naiwnoscia bytoby twierdzi¢, ze istnieje poznanie bezzatoze-
niowe. Wychodzimy zawsze od pewnych przesadzen co do $wiata, ktore to
przesadzenia determinuja nasz sposéb jego widzenia i poznawania. Twier-
dzenie, Ze nauka jest forma aktywnosci poznawczej autonomiczng wzgledem
innych dziedzin Zycia, jest czystym urojeniem. Z kolei fakt, Zze dostarcza ona
sadow efektywnych technologicznie nie moze by¢ absolutyzowany, nie jest
bowiem wcale pewne, czy efektywnos¢ ta przyczynia sie do rzeczywistej
zmiany na lepsze globalnej sytuacji czlowieka w $wiecie (A. Szahaj, 1993/95,
s. 268-269).

W postmodernistycznych propozycjach niemieckich (H. Gadamer),
z punktu widzenia tzw. kultury dialogowej, tozsamos¢ podmiotu nie jest
czyms§, co dane, lecz czyms, co zadane, zdobywane w zmaganiach z kultura.
Mozna wtedy moéwic o hermeneutycznym podmiocie naszych czaséw. Jego
cechg charakterystyczna jest pokrytycznosé. Powstaje on bowiem w wyniku
krytyczno-innowacyjnego nastawienia do kultury. Krytyke rozumie sie jako
tzw. pozytywne zniesienie, odprzedmiotowionego ujecia kultury w metajezy-
ku i koniecznosé¢ nieustannego wysilku jej reinterpretacji. Propozycja ta funk-
cjonuje podobnie do hermeneutyki W. Diltheya, pojetej tu jako wyodrebniona
aktywnos¢ projektujaca i regulujaca czynnosci interpretacyjne w sytuacji
wieloparadygmatycznosci i polisemii kultury. Aktywnos¢ ta w praktyce
przebiega inaczej jednak niz tradycyjna komunikacja spontaniczna, gdyz
kazde z zalozen: jej semantyki moze by¢ poddane refleksji. Kazde z nich nie
ma by¢ naiwnie stosowane, lecz z ,nawiasem epistemologicznym”. Oznacza
to, ze podmioty uczestniczace w komunikacji ujmuja z gory jej zalozenia jako
pewne kulturowo zaistniale wyobrazenia.

Kultura ,hermeneutyczna” (E. Kobylifiska, 1985, s. 216), projektowana
przez H. Gadamera, reguluje zatem dzialania komunikacyjne wyposazone
jednoczesnie w sens Swiatopogladowy zwigzany z refleksja nad zalozeniami
semantyki tych dziatan. Moze by¢ odczytana jako postulat wprowadzenia
$wiatopogladu niejako na powrdét w obszar codziennej aktywnosci , zyciowej”
podmiotu w momencie dezintegracji tradycyjnych systeméw $wiatopoglado-
wych i w konsekwencji rozproszenia oraz ,uprywatnienia” wartosci.

Cecha charakterystyczng powyzszej propozycji - ktéra moze stanowic¢
aksjologiczne ,zaplecze” koncepcji edukacyjnych - jest jej antykonsumpcyjny
iantytechnologiczny charakter. Zaréwno hermeneutyka, jak i np. egzystencja-
lizm przeciwstawiajq sie swiatopogladowi konsumpcyjnemu. Sa opozycyjne
wobec tzw. cywilizacji scjentystycznej (E. Kobylifiska, 1985, s. 163). Trwaja
przy wartoéciach osobowych, akcentujac pozornos¢ barier spotecznych,
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uznajac za warto$¢ nadrzedng miedzyjednostkowe oraz miedzygrupowe
porozumienie; stad tolerancja i postawa otwarta wzgledem réznych zespotow
przekonan $wiatopogladowych. Postulat - zeby , byc¢”, a nie zeby , mie¢” -
wyraza sie w indywidualizowaniu wlasnego zycia, a zarazem w wykraczaniu
poza sfere prywatnosci.

Upowszechnienie sie $wiatopogladu konsumpcyjnego wywoltuje wiele
negatywnych nastepstw w réznych dziedzinach praktyki edukacyjnej - oso-
bowosciowotwoérczej. Swiatopoglad konsumpcyijny, w szerokim znaczeniu
tego stowa, to znaczy taki, ktéry dopuszcza mozliwos¢ realizacji réznych
wartosci pod warunkiem, by nie stanowily one przeszkody we wzroscie
indywidualnej konsumpcji. Utrwala go kultura masowa takze w sferze
kultury technicznej - motywujac sprawna realizacje okreslonych wartosci
uzytkowych.

Postmodernistyczne i/lub neopragmatyczne propozycje amerykanskie,
w odréznieniu od wczeéniejszych niemieckich, w mniejszym stopniu fran-
cuskich, nawiazuja do istotnych watkéw pragmatyzmu klasycznego (W. Ja-
mes, J. Dewey), ale i do idei ,pdzniejszego L. Wittgensteina”, do twoérczosci
M. Heideggera. Neopragmatyzm i postmodernizm rezygnuja z ,wielkiej
narracji” i proponuja na jej miejsce odmienne, ,lepsze” z ich perspektywy
sposoby myélenia o jej problemach. Neopragmatystéw rézni na ogot od
postmodernistéw to, ze pragna oni zastapi¢ filozofie fundamentalistyczna
pewnym my$leniem konstruktywnym, jakkolwiek pozbawionym przestanek
sformulowanych w duchu modernistycznym (J. Kmita, 1995, s. 19-21).

Richard Rorty, jeden z gléwnych przedstawicieli amerykanskiego
neopragmatyzmu, byt postmodernista w najnizszym stopniu nastrojonym
fundamentalistyczne (J. Kmita, 1995, s. 135). Jego deklaracja wyrazala sie
m.in. w tej wypowiedzi:

Wittgenstein, Heidegger i Dewey zgadzaja sie co do tego, ze trzeba porzucic¢
pojecie poznania jako adekwatnego reprezentowania uskuteczniajacego sie
dzieki szczegélnym procesom umystowym, dajacego sie zrozumieé¢ na gruncie
ogolnej teorii reprezentowania. Wszyscy trzej odkladajg na bok pojecie ,podstaw
poznania” oraz pojecie filozofii jako rozwazan obracajacych sie wokot Karte-
zjaniskiego dazenia do udzielenia odprawy sceptykowi epistemologicznemu.
Dalej, odktadajg na bok pojecie ,umystu” Kartezjusza, Locke’a i Kanta - jako
wyréznionego przedmiotu badan ulokowanego w przestrzeni wewnetrznej,
obejmujacego procesy umozliwiajace poznanie. Nie znaczy to, ze dysponuja
alternatywnymi ,teoriami poznania” czy ,filozofiami umystu”. Odkladaja na
bok epistemologie i metafizyke jako dyscypliny mozliwe.

[..] Stwierdzenie mozliwosci kultury pokantowskiej, w ktérej nie ma
miejsca na obejmujaca wszystko dyscypline legitymizujaca czy uzasadnia-
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jaca pozostale, nie musi oznacza¢ argumentowania przeciwko tej czy innej
doktrynie Kantowskiej [...]. Wittgenstein, Heidegger i Dewey wprowadzili nas
w okres filozofii ,rewolucyjnej” (w sensie analogicznym do Kuhnowskiej nauki
Lrewolucyjnej”), prezentujac nowe mapy obszaru (mianowicie catej panoramy
dziatalnosci ludzkiej), ktéry po prostu pozbawiony jest tych wiasnosci, jakie
uprzednio uznawano za dominujace (R. Rorty, 1980, s. 6-7).

Przyjmujac trzy zasadnicze typy kultur (por. E. Gellner, 1984): pier-
wotnego synkretyzmu magicznego, pézniejszej - religijnej badz platorisko-
-filozoficzej - fazy kultur tradycyjnych, a na koniec kultury nowoczesnej,
mozna zaobserwowac tendencje wystepujaca w kulturze nowoczesnej (przy
narastaniu wplywoéw liberalizmu i scjentyzmu) do ograniczenia zasiegu
relacji symbolizowania. Tendencja ta zdaje si¢ uzyskiwaé swa radykalna
kontynuacje w neopragmatystycznych oraz postmodernistycznych projektach
(i nie tylko projektach) kultury. Projekty kultury ponowoczesnej prezentuja
sie jako swego rodzaju rewolta przeciwko odwotujacej sie¢ do mysli oswiece-
niowej kultury nowoczesnej, jednak juz cho¢by okoliczno$é, ze kontynuuja
one te wlasnie tradycje, kaze watpi¢ w rzekoma ich rewolucyjnos¢ totalna.
Widac¢ tu raczej jedynie znaczna radykalizacje nowoczesnych jeszcze dazen
desymbolizacyjnych.

Catkowite odwrdcenie sie R. Rorty’ego i postmodernistéow od epistemolo-
gii, zglaszane przez nich désintéressement wobec problematyki tej dyscypliny,
uznajacej sie w epoce nowozytnosci za czolowq dziedzine filozofii, nie jest
takze zupelnie nieznane kulturze nowoczesnej - dos¢ wspomnie¢ tu o tra-
dycji S. Kierkegaarda-F. Nitzschego - egzystencjalizmu. Wczesniejszy od
niej GW.E. Hegel réowniez, cho¢ z innych oczywiscie powodéw, nie uprawiat
epistemologii ,klasycznie” pojetej. Ptynaca z powyzszych czy innych Zrédet
nieche¢ do scjentyzmu, tak zdecydowana w przypadku postmodernizmu,
analogicznie nie zrodzila sie dopiero wraz z tym Zrédlem myslenia filozoficz-
nego (J. Kmita, 1995, s. 252). Neopragmatystyczno-postmodernistyczny projekt
kultury wylgcznie nasila radykalnie tendencje wystepujace juz w kulturze
nowoczesnej, nie wytania ich ex nihilo.

Projekt nowej kultury ,widzi” ja wolna od modernistycznego fundamen-
tu aksjologicznego, ktéra to wolno$¢ ma zagwarantowac likwidacja obydwu
odmian symbolizowania: §wiatopogladowego i komunikacyjnego. Pozbycie
sie obiektow jednego i drugiego symbolizowania zagwarantuje jednostkom
wolnosé od wartosci, wolno$é od wartosci dyktowanych poszczegdélnym
podmiotom przez kulture, przez okreslone wspélnoty kulturowe. Jest to
aspekt wspolny idei postmodernistycznych oraz neopragmatystycznych. Ot6z
tendencja do catkowitej likwidacji pola relacji symbolizowania (do uczynienia
tego pola zbiorem pustym) nie jest dqazeniem catkowicie nowym w poréw-
naniu z sytuacja panujaca w kulturze nowoczesnej, ktéra dazy do zawezenia
owego pola. Postmodernisci i neopragmatysci dgza w tym samym kierunku,
co modernisci, r6zni ich tylko to, ze bardziej pod omawianym wzgledem sa
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konsekwentni: chca te wsp6lna dla obydwu stron tendencje doprowadzi¢ do
konica, nie zatrzymuja sie - tak jak modernisci - w pewnym punkcie.

Oboz postmodernistyczno-pragmatystyczny realizuje powyzsze dazenie
w pewien jednolity sposéb. Stanowi go nominalistyczne zakwestionowanie
kultury, a w szczegélnosci jezyka (nie ma jezyka, ,jesli mialby on byé¢ czyms
takim, za co maja go przewaznie filozofowie i lingwisci”). Nominalizm 6w
polega na opisywaniu przekonan, pragnien i dziatarn jako indywidualnych
wydarzen przytrafiajacych sie podmiotom ujmowanym w tym przypadku
jako rowniez indywidualne sekwencje zmieniajacych sie ustawicznie (in-
dywidualnych) agregatéw owych przekonan i pragnieri. W ponowoczesnej
kulturze bez symboli nie ma oczywiscie miejsca na ustabilizowane przez nia
wartosci, ale nie oznacza to, ze w jej ramy nie wchodziloby wartosciowanie.
Nie bedzie tylko narzucane przez kulture. Bedzie sprawa kazdego podmiotu
z osobna, bedzie przy tym ,sprawa danego miejsca i czasu” (J. Kmita, 1995,
s. 293-297).

Mowiac dzisiaj o projekcie kultury ponowoczesnej, mozemy moéwié
takze np. o nieuregulowanej jeszcze kulturowo propozycji ,rozumienia”
okreslonego dzialania, o ,metaforze” interpretacyjnej, jakby powiedzial
R. Rorty, ktéra ma jednak pewng szanse na usankcjonowanie przez odnosna
kulture, tracgac woéwczas charakter tylko propozyciji (,metafory”). Propozycja
ta moze zosta¢ usankcjonowana przez kulture stanowiaca uktad odniesienia
dla interpretatora, moze tez jednak uchodzi¢ w tej perspektywie za ,pomy1-
ke”, ale ,pomytka” ta nie musi pozosta¢ niag na zawsze: zachowuje pewna
szanse na ,rehabilitacje”. Kiedy , metafora” interpretacyjna oraz ,, pomytka”
interpretacyjna mogga sie doczeka¢ usankcjonowania przez odnosna kulture?
Woweczas, gdy owa kultura ulegnie zmianie, asymilujac stosowne ,, metafory”
i, pomyltki”. Pytaniem jest - w jakiej mierze i w jakich przypadkach zmiana
ta wywolana jest wlasnie przez te ,metafory” i ,pomytki”.

Powyzsze stwierdzenia zmierzaja miedzy innymi do podkreslenia,
ze kultura ujawnia swéj stan aktualny, a takze mozliwe stany przyszle za
pomoca aktéw interpretacji humanistycznej. ,Filozoficznie” mozna powie-
dzie¢ nawet, ze interpretacja jest ,sposobem istnienia” kultury. Interpretacja
humanistyczna przestaje miec sens czysto naukoznawczy; staje sie punktem
wyjscia do budowy ,merytorycznej” teorii kultury, ktéra mozna rozwija¢
w réznych kierunkach badz w sposob ,,analityczny” (wyprowadzajac z owego
punktu wyjscia takie czy inne konsekwencje, dolaczajac doni dalsze defini-
cje), badz tez droga uzupelnienia tej koncepcji jakimis dalszymi domystami.
Oczywiscie wchodza zwykle w gre pewne kombinacje obydwu sposobéw.
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Poststrukturalizm laczy w sobie wiele dyscyplin, przede wszystkim te,
ale nie tylko, ktore za centralny obiekt zainteresowar uznaja jezyk. Przejscie
od écistych analiz struktur do podkreélenia wladzy znaczacego przeksztalca
strukturalizm w poststrukturalizm. Znaczenie poststrukturalizmu widoczne
jest szczegdlnie w pracach M. Foucaulta. Jego my$l wyrazZnie pozostaje pod
wplywem F. Nietzschego. Proponuje on (M. Foucault) strukturalistyczna
historie idei, w ktdrej struktury ideowe , epistemy” zastepowaly sie wzajem-
nie, gdy zostaly juz wykorzystane wszystkie dostepne stanowiska w obrebie
poprzedniej struktury (M. Foucault, 1977). Pod wptywem tych idei powstata
seria badan pod nazwga ,analizy dyskursu” oraz nowy sposéb myslenia
o tozsamosci i podmiotowosci. W poczatkowym okresie M. Foucault uznawat
podmiot indywidualny za produkt partykularnego dyskursu, a nastepnie
on sam i jego interpretatorzy sformutowali bardziej ztozona wersje tej idei,
w ktorej podmiotowosé badz tozsamosé stanowily punkt taczenia sie
réoznych dyskurséw. Podmiot indywidualny powstaje tutaj dzieki podpo-
rzadkowaniu dyskursowi albo dyskursom.

Drugim aspektem filozofii Nietzscheanskiej, wyraznie widocznym
u M. Foucault (T. Benton, I. Craib, 2003, s. 190), jest odwrdcenie konwencjonal-
nej, oswieceniowej koncepcji stosunku miedzy wiedzg, wtadza a wolnoscia.
Analizy M. Foucault zmierzaja do odkrycia, jakie reguly i prawa sa stosowane
przez wladze w procesie produkowania dyskursu prawdy. Dyskurs praw-
dy, wiedza, okazuja sie bowiem nie tyle zrédtem wladzy, ile jej narzedziem,
mechanizmem jej sprawowania. Wtadza funkcjonuje w rozproszonych, ,cyr-
kulacyjnych” relacjach spotecznych. Podmiotowosé tworzona w dyskursie
wladzy/wiedzy jest zatem zarazem ogniwem wladzy. Stosujac sie do regut
dyskursu, czyli méwiac prawde, podmiot kontynuuje i wspéttworzy ten
dyskurs, przekazujac relacje witadzy innym cztonkom spotecznosci, przyczy-
niajac sie do procesu konstruowania ich podmiotowosci.

Wspominane wyzej nawigzanie do filozofii F. Nietzschego (i M. Heideg-
gera) widoczne jest takze w tworczosci J. Derridy. Przedmiotem jego zainte-
resowan jest jezyk oraz to, w jaki sposéb jezyk odnosi sie do naszego $wiata
i doswiadczenia. Jacques Derrida krytykuje metafizyczne zalozenie o istnieniu
jakiejs ostatecznej oznaczonej obecnosci. Dla J. Derridy jezyk jest metafo-
ryczny i nigdy nie mozemy wyzwoli¢ si¢ z metafory. Dekonstrukcja - termin,
ktérego uzywa - oznacza state kwestionowanie i demontaz ukrytych badz
jawnych koncepcji obecnosci oraz koncentracje na grze metafor, grze jezykowe;j.
Autor staje sie srodkiem, za pomoca ktérego metafora odtwarza sie i rozrasta.
Stanowisko to wynika z faktu, ze kultura zaczyna by¢ postrzegana jako prze-
strzeri zdecentrowana i jako taka nie podlega uspdjnieniu (uniwersalizacji),
nie podlega nieproblematycznemu hierarchizowaniu, syntezie, a redukcja jej
zlozonoéci czy wielogltosowosci nie moze powotywac sie juz na jakis naczelny
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metadyskurs kulturowy (L. Witkowski, 1998, s. 62). Strategia dekonstrukcji
polega na rozpoznaniu struktur tworzacych znaczenie tekstu (w szerokim,
semiologicznym znaczeniu ,tekstu”) i ukazaniu w ten sposéb ich ,nieko-
niecznoéci”, ich ,skonstruowanego” charakteru (T. Szkudlarek, 1995, s. 280).

Analizujac kwestie edukacyjnego wykorzystania dekonstrukcji, T. Szkud-
larek opisuje to tak: punktem wyjscia nauczania dekonstrukcyjnego jest
»transformacja epistemologiczna” - zmiana stosunkéw uczniéw do wiedzy.
Chodzi o wytworzenie nastawienia, ze wiedza jest ,wyprodukowana”, ze nie
jest rownoznaczna z prawda: wiedza jest tekstem przez kogos i w jakichs
okolicznoéciach stworzonym, przynoszacym jaka$ czastkowa perspektywe
poznawczg zalezng od warunkoéw jej konstruowania. Dekonstrukcja powinna
takze obejmowac takie jej rezultaty, ktére beda stanowic otwarcie struktury
tekstu na krytyke uwzgledniajaca instytucjonalne, zewnetrzne warunki jej
~produkcji”. Brak konsekwencji w procesie owego otwierania tekstu na jego
instytucjonalne, spoleczne konteksty w trakcie nauczania dekonstrukcyj-
nego jest jednak dosc¢ czesto formutowanym zarzutem wobec tej pedagogii.
Podkresla sie jednoczeénie poznawcze walory takiej teoretyzacji pedago-
giki. Dzieki niej pojawiaja sie na przykiad - na pozér paradoksalne - takie
idee, jak traktowanie wiedzy jako przeszkody w poznawaniu (tj. jako aktu
»,domkniecia” procesu poznawczego), czy traktowanie ignorancji nie tylko
jako braku wiedzy, ale takze jako aktywnego oporu przeciw tego rodzaju
ideologicznemu ,domykaniu” $wiata (T. Szkudlarek, 1993, s. 152). Jest jeszcze
jedno ograniczenie nauczania dekonstrukcyjnego.

Dekonstrukcja powinna by¢ prowadzona tak, aby prowadzita do ksztal-
towania ,wladzy tekstualnej”. Propozycja J. Derridy, pisze R. Scholes (1985,
cyt. za: T. Szkudlarek, 1993, s. 154-156), nie jest droga prowadzaca do tego
rodzaju kompetencji. ,Droga Derridy” polega na analizie opozycyjnych du-
alnodci tekstu przy uzyciu techniki wyszukiwania ,nierozstrzygalnikéw”
rozrywajacych strukture znaczen tekstu. Dzieki temu struktura binarnych
opozycji zawierajaca okreslong aksjologie moze by¢ poddana krytycznej
analizie. Druga droga przetamania struktury znaczen zakodowanych w je-
zyku, druga droga krytyki, wedlug R. Scholesa, to tworzenie ,tekstu prze-
ciw tekstowi” - opiera si¢ na tworzeniu tekstéw o alternatywnej strukturze
znaczen. Mamy tu do czynienia ze szczeg6lnym rodzajem wiedzy - wiedzy
,otwierajacej”, zrywajacej struktury ugruntowanej w metafizyce wizji $wiata,
wiedzy afirmujacej innos¢. Jest to zatem wiedza ,produkujaca niewiedze”,
co wpisuje ja w kontekst postmodernistycznej ,paralogii”. Podstawowym
wymiarem nowej sytuacji wiedzy jest nauka, ktéra w nowych paradygma-
tach, wypracowanych przede wszystkim na gruncie fizyki teoretycznej,
nabiera wlasnie cech ,paralogicznosci”, postuguje si¢ metafora, akcentuje
range wyobrazni. Ten typ wiedzy, przekraczajacy dominujace opozycje
dualistyczne ku alternatywnym $wiatom, mozna przeciwstawi¢ wiedzy
w praktyce dekonstrukgji.
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Takie ujecie poststrukturalizmu stawia badaczy w dziwnym polozeniu:
nieobecnosci, réznicy, fragmentacji i retoryki (T. Benton, I. Craib, 2003, s. 194).
Zadne z tych poje¢ nie ma nic wspdlnego z wiedza, przedmiotem zaintereso-
wania filozoféw i stanowisk filozoficznych. W dzietach M. Foucault i J. Derridy
mamy do czynienia z pewna ambiwalencja. Obaj sa wciaz zwiazani z tra-
dycjami, ktére krytykuja; zwlaszcza Derrida byl sSwiadomy niemozliwosci
unikniecia tego zwigzku.
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Streszczenie

Podstawe prezentowanych rozwazan stanowi analiza praktyki inter-
pretacyjnej dotyczacej dziatari zwanych w humanistyce intencjonalnymi.
Zalozeniem proponowanego ujecia jest ukazanie tzw. technologicznej efek-
tywnosci przewidywania interpretacyjnego. Trafnos¢ interpretacji (efektyw-
nos¢ procesu komunikacji) obejmuje zawsze ciag interpretacji.

Prowadzona analiza obejmuje pedagogike w ujeciu naturalistycznym
(pozytywistycznym), ktére pozwala czlowiekowi osiggnaé¢ komunikacje ze
sobg, z innymi i ze §wiatem; inaczej méwiac - czyni go podmiotem. Kolejne
elementy analizy dotycza pedagogiki przetomu antypozytywistycznego. Jej
propozydji filozoficznej i psychologicznej rozpatrywanej z punktu widzenia
efektywnos¢ praktyczno-dydaktycznej podejmowanych dziatan.

Ostatnig cze$cig analizy (interpretacji) jest proba odniesienia sie do
pedagogiki w perspektywie postmodernistycznej. Do zglaszanych w tej
konwencji propozycji hermeneutycznych, neopragmatycznych i poststruk-
turalistycznych.
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Summary

The base of presented deliberations is analysis of the interpretative prac-
tice concerning action called in the humanities as intentional. Showing the so
-called technological effectiveness of interpretative prediction is assumption
the proposed presentation. Accuracy of interpretation (effectiveness of the
process of the communication) always envelops the fall-rope of interpretation.

Conducted analysis includes pedagogics in the naturalistic perspective
(positivist) which lets the man achieve the communication with oneself, with
other and with world; in other words - is making him the subject. Next ele-
ments of analysis concern the pedagogics of the antipositivist turning point,
of her philosophical and psychological proposal considered from a point of
view practical-didactic effectiveness of taken action.

The last part of analysis (of interpretation) is an attempt to refer to
a pedagogics in postmodernist perspective, to proposed in this convention
hermeneutic, neopragmatic and poststructuralistic positions.
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Beata Gofron

Podmiotowos¢ jako tresc¢
postmodernistycznego dyskursu
pedagogicznego

Wprowadzenie

Rezygnacja z newtonowskiej wizji wyjasniania zjawisk fizycznych
zwigzana jest z porzuceniem nadziei na mozliwo$¢ skonstruowania determi-
nistycznego modelu regulujacego porzadek §wiata oraz otwarciem typowej
dla postmodernizmu horyzontalnej przestrzeni pojmowania rzeczywistosci
przyrodniczej i spotecznej. Rozpad deterministycznej struktury $wiata przy-
rody i réwnoczes$nie dokonujaca sie deterministyczna strukturyzacja §wiata
spolecznego prowadza do tego, ze czlowiek zaczyna postrzegac siebie nie
przez pryzmat biologicznej, ale spotecznej i kulturowej determinacji. W pono-
woczesnym $wiecie takie metafizyczne pojecia, jak rozum czy prawda traca
swoja uniwersalng moc, a w ich miejsce pojawia sie coraz powszechniejsze
odczuwanie fragmentarycznosci czasu i przestrzeni, lokalnosci dyskursow,
przypadkowosci podmiotu.

Postmodernizm proponuje wprowadzenie réwnouprawnionych dyskur-
sow, ktore maja stawi¢ czolo wszystkim starym i nowym problemom, od-
rzucajac przy tym idee bezdyskusyjnej i ostatecznej prawdy oraz dotychczas
uznawane uniwersalne odniesienia. Taka taktyka jest jednoczesnie ucieczka
od ograniczen - systemowej filozofii, humanistyki czy sp6jnej podmiotowosci.

Nauka zinstrumentalizowana, $wiadoma swoich skromnych mozliwosci,
oczyszczona z dazenia do prawdy, rezygnujaca z pojecia rzeczywistosci jako
czego$ substancjalnego, ma by¢ nareszcie wyzwolona z hipostaz (S. Morawski,
1999, s. 296-297).

Konsekwencje tych zmian sa widoczne zaréwno w postmodernistycz-
nym dyskursie pedagogicznym, jak i w krytyce dyskursu modernistycznego.
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Dyskurs mozna rozumie¢ jako sposéb méwienia i my$lenia o czyms,
a wiec jezyk, pojecia, sposéb dowodzenia, znaczenia przypisywane pojeciom
(W. Feinberg, ].E. Soltis, 2000, s. 66). Wyznacza on granice tego, co moze by¢
powiedziane, a za tymi granicami znajduje sie to, czego nie nalezy moéwic.
Dyskurs zmienia si¢ w czasie i w przestrzeni, zalezy od grupy i srodowi-
ska. Peter L. McLaren przytacza za E.A. Kaplan taka definicje tego pojecia.
Dyskurs to

[..] relacja spoteczna obejmujaca jezyk albo inny system znakowy, jako forme
wymiany miedzy realnymi badz fikcyjnymi, indywidualnymi czy zbiorowymi
uczestnikami, ktéra okredla co moze i co nie moze by¢ wypowiedziane oraz
wykracza poza sfere werbalnego jezyka ku obszarom, w ktérych znaczenia sa
kulturowo organizowane (P.L. McLaren, 1991, s. 15).

Peter L. McLaren przywotluje tez definicje dyskursu B. Greena, ktory ak-
centuje ,$rodki, znaczenia, mechanizmy, w ktérych i poprzez ktére zachodzi
produkcja wiedzy i prawdy” (PL. McLaren, 1991, s. 16).

Odnoszac pojecie dyskursu do teorii edukacji, trzeba mie¢ na uwadze
praktyki okreélajace zakres i warunki prawomocnosci tego, co moze by¢
wypowiedziane w danym obszarze artykulacji.

Tradycyjnymi kwestiami dyskursu pedagogicznego sa: konstruowanie
podmiotowosci, tozsamos¢, produkcja wiedzy, wladza, wolnosé. W niniej-
szym opracowaniu zagadnienie podmiotowosci w postmodernistycznym
dyskursie pedagogicznym zostanie przedstawione na przykliadzie teorii
M. Foucaulta.

Od modernistycznego do postmodernistycznego
dyskursu pedagogicznego

W modernistycznym dyskursie pedagogicznym przyjmuje sie,
Ze tozsamos¢ jednostki jest stabilna, koherentna i jasno okreslona, a po-
znanie , obiektywnego swiata” odbywa sie droga bezposredniej percepcji.
Przyjecie uniwersalnych standardéw racjonalnosci powoduje, ze wszelkie
zadania dotyczace , r6znych tozsamosci” traktuje sie jako niedojrzate. Zaktada
sie, ze szkota epoki modernizmu, hotdujac owym standardom, powinna pro-
mowac unifikujace ideaty, w kazdym razie takie jest spoleczne oczekiwanie.

W 1979 roku ukazuje sie¢ we Francji glo$ny tekst J.-F. Lyotarda Kondycja
ponowoczesna (1997), ktéry uznaje za niebezpieczne wszelkie calosciowe
ujmowanie podmiotowosci. Niestuszne jest, jego zdaniem, praktykowanie
uniwersalnego dyskursu, wymuszajacego na podmiocie uczestnictwo we
wspoélnocie i odnoszenie sie do niej. Metanarracja, wedtug J.-F. Lyotarda, za-
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sypuje przepas¢ pomiedzy rozmaitymi dyskursami oraz pomiedzy licznymi
nieredukowalnymi wobec siebie wydarzeniami. Kazda opowieéc¢ pretenduja-
ca do korzystania z uniwersalnych i akceptowalnych horyzontéw odniesieri
jest dla niego terrorem, ograniczajagcym mozliwosci dowolnego odnoszenia
sie do praktyk jezykowych i méwienia ,w swoim imieniu”.

Zakwestionowanie modernistycznego projektu edukacji, zwigzane z od-
rzuceniem metanarracji i akceptacjg dyskursywnej analizy rzeczywistosci
spolecznej, ma wazne konsekwencje. Po pierwsze, wartosci uznawane za
podstawe systemu edukacji zostaja sprowadzone do historycznej, spotecznej
konstrukcji, artykulujacej stosunki wladzy i wiedzy oraz prawdy w danym
czasie i miejscu. Traca swe absolutystyczne, uniwersalne znaczenie, staja sie
jedynie artykulacjami spoleczno-historycznych partykularnych intereséw
okreslonych grup. Z perspektywy postmodernistycznej takie pojecia, jak:
sprawiedliwo$é, podmiotowosé, tozsamosé, wolnosé, wiedza, demokracja
sa tylko ,lokalnymi kreacjami”, partykularnymi konstruktami spotecznymi,
typowymi dla okreslonego momentu historycznego.

Po drugie, dyskurs edukacyjny ulega dezintegracji. Nastepuje - nie-
zmiernie istotna z punktu widzenia edukacji - zmiana w postrzeganiu
samej istoty czlowieka, zmiana wizji podmiotu i tozsamo$ci, wyrazajaca sie
przede wszystkim w kryzysie idei autonomicznego, racjonalnie dzialajacego,
samo$wiadomego podmiotu. Przekonaniu o kruchoéci epistemologicznych
imetafizycznych zalozen systemu edukacji towarzyszy wiara w dyskursywny
charakter kazdej wiedzy oraz odrzucenie modernistycznej wizji wiedzy jako
totalizujacego, akumulatywnego systemu. Postmodernista przyjmuje, ze re-
lacje wladzy pojawiajq si¢ nieuchronnie miedzy tym, kto poznaje, procesem
poznawania, a tym, co jest poznawane. Wiedza nie wytwarza obiektywnej
prawdy (poniewaz taka nie istnieje), lecz wladze lub ,wtadze zamaskowana
jako prawde” (Z. Melosik, 1995, s. 51). Wiedza i prawda traca swa ,niewin-
nos¢” - staja sie przesyconymi wladza konstruktami spotecznymi. Jak pisze
T. Szkudlarek:

[..] podmiotowos¢ tworzona w dyskursie wladzy/wiedzy jest zarazem ogniwem
wiladzy. Stosujac sie do regut dyskursu, czyli ,méwigc prawde”, podmiot konty-
nuuje i wspoéttworzy éw dyskurs, przekazuje relacje wladzy innym czlonkom
spotecznodci, przyczyniajac sie do procesu konstruowania ich podmiotowosci.
Poprzez wiedze wladza wpisuje sie w tkanki podmiotowosci, w cialo, w oby-
czaje, w przekonania i praktyki codziennego zycia (T. Szkudlarek, 1993a, s. 40).

Postmodernizm, akcentujac czastkowosé wiedzy, zaklada, ze wszelkie
dyskursy sa lokalne i zwigzane z pozycjami podmiotowymi os6b w nie
zaangazowanych. Oznacza to, ze treé¢ owych dyskurséw zalezy od pozycji
zajmowanych przez podmioty w relacjach spotecznych, ale tez, iz sama
podmiotowos¢ jednostki jest wlasnie przez owe wielorakie, lokalne dyskursy
konstruowana. W tak rozumiang podmiotowos¢ nieuchronnie wbudowana
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jest ambiwalencja. Podmiotowos$c i zwigzane z nig praktyki dyskursywne
mogga by¢ definiowane jedynie na ptaszczyznie r6znic. Nie ma ,, uniwersalnej”
ludzkiej podmiotowosci, nie istnieje tez arbiter w sporze miedzy artykuluja-
cymi sie réznicami (T. Szkudlarek, 1993a, s. 42). Z okreslonymi praktykami
dyskursywnymi zwigzane sg rézne pozycje podmiotowe. Krzyzuja sie one
i Scieraja zarowno w $wiadomosci jednostki, jak i w jej relacjach z innymi.
Proces konstruowania podmiotowosci oraz praktyki dyskursywne w nie-
unikniony sposéb zwiazane sa ze stosunkami wiadzy.

Wtadza nie ma charakteru suwerennego centrum, jest réwnie lokalna,
konkretna, parcjalna, uwiklana w praktyczne zycie jednostek i grup spoltecz-
nych. Relacje dominujace, jesli sie pojawiaja, sankcjonuja pewne elementy
dyskursu wladzy/wiedzy i przemilczaja (wyciszaja) inne. W tego rodzaju
relacje (wltadza/wiedza - kolonizacja - tworzenie podmiotowosci) uwiklana
jest cata kultura, ktéra tez jest domengq réznic, jednostkowosci, nieciaglosci.

Decydujace dla ksztaltu $wiata spolecznego jest kontrolowanie spo-
sobow poznawania (wytwarzania wiedzy), poniewaz to one wlaénie sta-
nowia podstawe wytwarzania tozsamosci oraz tego, co uwazane jest za
rzeczywistos¢ (M. Foucault, 1977). Jak pisze Z. Melosik, dominujacy dyskurs
narzuca takie ,imperializujgce sposoby poznawania”, ktére wytwarzaja od-
powiadajaca jego zwolennikom , kulture reprezentacji” $wiata spolecznego
(Z. Melosik, 1995, s. 48). W rezultacie dyskursywnej walki przyjmuje sie jako
,normalny” okreslony zakres znaczeniowy waznych w danym spoleczen-
stwie poje¢, takich jak wolnoé¢, sprawiedliwosé, rownosc itd.

Michel Foucault trafnie zauwaza, ze w samym sercu nowoczesnej struk-
tury spolecznej nie sytuuje si¢ zgoda, lecz konflikt. Nie wynika on tylko
z tego, ze zyjemy wedlug réznorodnych, licznych i oderwanych od siebie
pojec. Chodzi o to, ze stuza one do wyrazenia wzajemnie sprzecznych i nie-
zgodnych ideatéw spotecznych i programéw politycznych oraz wyposazaja
nas w pluralistyczna retoryke polityczng, ktorej celem jest ukrywanie glebi
i powagi ludzkich konfliktéw. To oznacza na przyklad, ze odwolywanie sie
do pojecia spolecznej réwnosci jest pozbawione sensu, poniewaz istniejg obok
siebie rywalizujace pojecia réwnosci, uksztaltowane przez rywalizujace ze
soba grupy spoteczne.
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Wiedza i wladza w Foucaultowskiej analizie
spolecznej rzeczywistosci

Pojecie wladzy jest interesujace dla wielu nauk spotecznych, w tym réow-
niez dla pedagogiki, ktéra odwotujac sie m.in. do prac M. Foucault, usituje
przebadac praktyke edukacyjna jako pewna wersje tzw. praktyk repartycji
(dividing practices), sama za$ edukacje jako technologie, za pomoca ktorej
ludzkie istnienia przeksztalcane s w naszej kulturze w podmioty.

Michel Foucault jako badacz spotecznego dyskursu, obecnego w ludz-
kich dzietach i zachowaniach, odkrywa drogi internalizowania i uznawa-
nia za wlasne tego, co narzuca jednostce otoczenie (S. Ball, 1994, s. 15). Jego
specyfika metody badawczej streszcza sie w tym, ze w przeciwienistwie
do E. Durkheima, ktéry prébowat okresli¢ sposoby, w jakie spoteczeristwo
ustanawia swdj system, wlasciwe sobie wartosci i wierzenia dla analizowanej
kultury za pomoca tresci pozytywnej, istotnej i wewnetrznej, M. Foucault,
kroczac drogg wyznaczong przez C. Lévi-Straussa, zwraca sie ku temu, co
sam nazywa negatywna struktura spoleczeristwa. I pyta: kogo spoleczeristwo
odrzuca?, kogo wyklucza?, jaki jest system jego zakazéw?, na czym polega
gra niemozliwosci (M. Foucault, 2000b, s. 78-99)? Zamiast poszukiwac tego,
co przyjmowane, uznawane lub cenione przez spoleczeristwo, pyta, czy nie
byloby bardziej interesujace szukac raczej tego, co w spoleczenstwie, w sy-
stemie myslenia jest odrzucane i wykluczane. Spoteczeristwo ujmuje jako
uklad réznic (zlozony, sprzeczny, fragmentaryczny), na ktéry skladaja sie:
pluralizm wiadz, praktyk, dyskurséw i stanowisk podmiotu.

Zauwaza, ze powszechnie praktykowane we wspoélczesnych spoleczen-
stwach jest dyscyplinowanie jednostek, a jego instrumentem jest tak zwane
normalizujace osadzanie. ,Praktyka dyscyplinujacej wladzy” opiera si¢ na
systemie karania/gratyfikacji, a jego rezultatem sa , dystrybucja, klasyfiko-

2 21

wanie i ocenianie jednostek”. W ten sposoéb wytwarzaja sie ,normalnos¢
i ,nienormalnos¢”, ktoére sa integralnym komponentem dynamiki wiedzy/
wladzy. Michel Foucault wierzy, Ze cztowiek uczy sie postuszeristwa wobec
norm pochodzacych od zewnetrznego nadzorcy (Zrédta norm spotecznych
nie sg racjonalne) i tym samym uczy sie kontrolowac siebie. Spoleczne zna-
czenie nadane ,normalnosci” zmusza jednostke do podporzadkowania sie
dominujacym pogladom na to, czym jest zachowanie spotecznie akceptowane.
W pewnym sensie kazda relacja wladzy (dominacji) ma charakter narzucenia
hegemonicznego dyskursu nacechowanego roszczeniami do konstrukgcji
$wiata spotecznego i ludzkich podmiotowosci. Co wiecej, dyskurs w takich
warunkach moze by¢ czynnikiem jednoczacym spotecznosci, nadajacym im
tozsamos¢, ,domykajacym” réznice.

Michel Foucault wykazuje, ze walka o swiadomos¢ spoleczna dotyczaca
~prawdziwosci” jakiejs wersji rzeczywistosci jest po prostu walka o spoleczny
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ksztalt definicji tego, co jest uwazane za ,normalne”, i tego, co uznaje sie za
,dewiacje”. Procesy definiowania i wykluczania - przez cala game proceséw
,rozrézniania” i ,réznicowania” - nie sa jedynie logicznymi cechami dyskur-
su, lecz sg takze wstepnymi warunkami socjalizacji, porzadku spolecznego
oraz kontroli spotecznej (M. Apple, 1993, s. 58). Jednoczesnie teoria M. Fou-
cault zrownuje wszelkie procesy uspolecznienia z wdrazaniem przymusu
spotecznego i kontroli biopopulacyjnej (T. Komendant, 1994).

Wiadza nie jest substancjg, ani tajemnicza wtasnoscia, do ktérej mozna
dotrze¢. Wiladza jest jedynie pewnym typem stosunké6w pomiedzy jednost-
kami. Charakterystyczna jej cecha jest to, Zze pewien czlowiek moze mniej
lub bardziej calosciowo determinowaé zachowanie innego cztowieka, jednak
nigdy w sposob wyjatawiajacy lub przymusowy (M. Foucault, 1998, s. 245).
Wiadza nie zawsze jest represywnym atrybutem makrostruktury spotecznej
lub klasy rzadzacej, bywa rozproszona, niezdeterminowana, bezpodmiotowa,
anawet pozytywna. Dla nowoczesnych spoleczenistw typowe sa bezosobowe,
rozproszone formy wiadzy, niemajace charakteru wtadzy fizycznej (przymus,
terror itp.), lecz wladzy symbolicznej. Wladza krazy w spoteczenistwie, jest
sprawowana przez wszystkich i przez nikogo zarazem. Funkcjonuje w roz-
proszonych, ,cyrkulacyjnych” relacjach spotecznych. Spoiwem rozproszonej
wladzy jest tworzony w toku jej realizacji dyskurs, sposoéb artykulacji Swiata,
zasada rozgraniczania miedzy wiedza i nie-wiedza, prawda i nie-prawda.
Medium tego procesu, czynnikiem transmitujacym relacje wiadzy, rozprowa-
dzajacym ja we wszystkich relacjach spotecznych - jest wiedza (T. Szkudlarek,
1993b, s. 39). Dominujaca forma sprawowania wladzy - nadzér, wizualna
kontrola zachowania - prowadzi do uksztaltowania sie mechanizmu samo-
kontroli (,podmiotu”) przenoszacego relacje wladzy w poziomych relacjach
spotecznych.

W swych analizach M. Foucault nie odwotuje si¢ do Wtadzy, ktéra mia-
taby dominowac nad calym zyciem spotecznym i ktéra narzucataby mu swa
jednorodna racjonalnosé¢, skrywajaca sie pod postacia Rozumu. W rzeczywi-
stosci chodzi mu raczej o mnogie stosunki wladzy, majace rozmaite formy,
mogace funkcjonowaé w relacjach rodzinnych, w miejscu pracy, w admi-
nistracji, a takze pomiedzy klasa dominujacg a zdominowang, w relacjach
miedzy mezczyzna i kobieta, a nawet kochajacym i kochanym. Wszystkie te
relacje wytwarzaja specyficzne formy racjonalnoéci.

Na temat Foucaultowskiej wizji wtadzy tak pisat J. Miller:

Foucault rozumie wladze nie tyle jako kwantum fizycznie pojmowanej sity,
ale raczej jako przeplywajacy przez wszystkie Zyjace organizmy oraz wszyst-
kie istniejgce spotecznosci strumieni energetyczny. Jego bezforemny przeptyw
podporzadkowuje ré6znorodne wzorce zachowan i autoanalizy, systemy wiedzy,
aw dodatku réwniez réznorodne typy politycznych, spotecznych i militarnych
organizacji (J. Miller, 1993, s. 15).
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Michel Foucault protestuje przeciwko opisywaniu skutkéw wiadzy w ter-
minach negatywnych, represyjnych - wladza: ,wyklucza”, ,,uciska”, ,ttumi”,
~cenzuruje”, ,abstrahuje”, ,maskuje”, ,,skrywa” - i akcentuje produktywny
aspekt wladzy. W rzeczywistosci, jego zdaniem, wladza produkuje: realnos¢,
dziedziny przedmiotowe i rytualy prawdy (M. Foucault, 1993, s. 233). Produk-
tem wladzy sa nie tyle systemy ideologiczne, ile raczej wiedza. System wladza -
wiedza jest tym, co zarazem dominuje i dokonuje selekcji. Wladza - wiedza
nie jest ani widzialna, ani niewidzialna, dlatego, ze jest praktykowana, jest
widzialna, poniewaz reguluje, nie moze by¢ dostrzezona wprost (M. Foucault,
1993, s. 233). Wiadzy sie nie posiada, bo nie jest ona zadnym dobrem, raczej si¢
jej jedynie doswiadcza. Jej najlepszym modelem nie jest piramida, ale raczej
taricuch lub sie¢. Wladza nie stanowi jakiej$ hierarchicznej struktury promie-
niujacej z centrum, lecz funkcjonuje na najbardziej elementarnym poziomie
zycia spolecznego (M. Foucault, 1998, s. 34-49).

Technologie wladzy dookreslaja spoteczne zwyczaje, normy moralne,
prawne i podporzadkowuja zachowania okreslonym celom oraz strategiom
dominacji, wzglednie umozliwiaja przeksztalcenie ludzkich organizméw
w podmioty. Ludzie moga by¢ uciskani i podporzadkowywani za pomoca
typowych wzorcow komunikowania, ktére stuza przyjeciu za ,normalne”
jednych postaci zachowania, a uznaniu innych za ,nienormalne”, ,margi-
nalne” czy ,grozne”. W trakcie procesu normalizowania pewnego wzoru
postepowania dochodzi do bezkrytycznego uznania wzoru za obowigzujacy,
za jedynie wlasciwy. Kiedy natomiast jaki§ wzoér postepowania jest margina-
lizowany, uznaje si¢ go za ,nienormalny”. By¢ moze z powodéw osobistych
(wlasnej orientacji seksualnej) M. Foucault jest wrazliwy na wszelkie sposoby,
za pomoca ktérych spoleczeristwo zmusza ludzi do przyjecia za normalne
pewnych rodzajow postepowania i mysélenia oraz spycha na margines zycia
spotecznego tych, ktérzy mysla i zachowuja sie inaczej.

Kwestionuje on nie tylko pozbawianie mniejszosci dobr i praw lub
przywilejow wiekszosci, ale caly system ustalonych tozsamosci czionkéw
grup i calych grup zbudowany na klasyfikowaniu ludzi wedtug tego, co
,normalne”, a ktérego trwanie wspomaga owa klasyfikacja. Pokazuje, jak
wiele podstawowych kategorii myslowych, za pomoca ktérych ludzie orga-
nizuja $wiat, ma ksztatt nadany spotecznie (M. Foucault, 1980b). To znaczy,
Ze nie zawsze ludzie postrzegali wiat tak, jak obecnie, a owe kategorie nie
sa kategoriami biologicznymi, lecz ideologicznymi. Ze wzgledu na spolecz-
ng presje jednostka ocenia zwykle swe zachowanie wedtug , standardéw”
skonstruowanych dla osoby jej pici, klasy spolecznej, wieku itd. W ten spos6b
formuje sie jej podmiotowos¢ i jej wewnetrzna kontrola nad myslami i po-
stepowaniem, zgodna z zewnetrznymi normami.

Relacji w obrebie systemu ,wladza - wiedza” nie da si¢ analizowa¢,
wychodzac od podmiotu poznania, ktéry jest albo nie jest wolny wobec
systemu wladzy; przeciwnie - trzeba uznag¢, Ze poznajacy podmiot, pozna-
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wane przedmioty i warunki poznania sa raczej skutkami nastepstw syste-
mu ,wladzy - wiedzy” i ich historycznych przemian. Innymi stowy, to nie
dziatanie podmiotu poznajacego tworzy wiedze uzyteczng dla wtadzy lub
wobec niej oporng, ale system ,wladza - wiedza”, procesy i walki, ktérym
on podlega, wyznaczaja mozliwe formy i dziedziny poznania” (M. Foucault,
1993, s. 35). Michel Foucault zauwaza, ze najbardziej interesujace jest zbadanie
przyczyn, ktére sprawiajg, iz te same postacie wladzy powotywatly do zycia
skrajnie odmienne pod wzgledem przedmiotu i struktury rodzaje wiedzy
(M. Foucault, 1988, s. 152).

Prawda a dyskursywna analiza zycia spolecznego

Jednym z kluczowych poje¢ Foucaultowskiej dyskursywnej analizy
rzeczywistosci spolecznej jest prawda. Kategoria prawdy jest w jego filozofii
nieodlgcznie zwigzana z dwiema innymi, waznymi w dyskursie postmo-
dernistycznym kategoriami: wiedzy i wladzy. Michel Foucault rezygnuje
z modernistycznej koncepcji prawdy absolutnej jako nieuprawomocnionej.
Zaklada, ze wiedza lezaca u podstaw prawdy jest zawsze i wszedzie czescia
dyskursu, ktéry ma charakter warunkowy i partykularny, ajego ,niepewna”
i, przemijajaca” natura ,skazuje go w sposéb nieunikniony na zapomnienie”
(5. Shapiro, 1991, s. 60). Ksztalt prawdy jest rezultatem dyskursywnej walki -
dyskursy dominujace w danym miejscu i czasie determinuja to, co uwaza sie
za wazne, prawdziwe, odpowiednie, normalne. Jak pisze M. Foucault, walka
ta nigdy nie jest prowadzona w imie prawdy, dotyczy natomiast statusu
prawdy oraz odgrywanej przez nia roli politycznej (M. Foucault, 1980a, s. 132).
Pojecie prawdy zostaje zdekonstruowane, a warunki jej ,tworzenia” i ,urze-
czywistniania” sa widziane jako integralna czesc jej partykularnej definicji.
W przeciwieristwie do modernistycznej tradycji nie mozna juz oddziela¢
znaczen od ich produkowania i reprodukowania. Stosunki miedzy stowami,
znakami i pojeciami sa wytworami kultury, polityki, ekonomii i jezyka.

Michel Foucault stawia pytanie, jakie reguly i prawa sg stosowane przez
wladze w procesie produkowania dyskursu prawdy. Dyskurs prawdy,
wiedza okazuja si¢ bowiem by¢ nie tyle Zrédlem wiladzy, co jej narzedziami,
mechanizmami jej sprawowania. Wladza wptywa na praktyki dyskursywne,
przy czym nie jest tak, ze wladza jest ugruntowana w wiedzy i w prawdzie,
ze ma ,racje”. Przeciwnie, to wladza tworzy dyskurs wiedzy i prawdy, realizu-
je sie przez wiedze i tworzone przez nig podmiotowosci (M. Foucault, 1980a,
s. 116). Jest tez tak, ze dyskursy wladzy/wiedzy nie sa po prostu narzucane
przez osrodek ,posiadajacy” wladze, sa one natomiast wytwarzane w toku
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spotecznej komunikacji, niejako oddolnie, a nastepnie kolonizowane przez
dominujace dyskursy.

Prawda, twierdzi M. Foucault, jest rzecza z tego Swiata - generowana na
mocy wielostronnych form przymusu - wytwarza rezultaty wladzy. W kaz-
dym spoleczenistwie funkcjonuja takie typy dyskursu, ktére sa akceptowane
i uznawane za prawdziwe. Dyskursy same w sobie nie sg ani prawdziwe,
ani falszywe, nie ma wiec sensu odréznia¢ w ich tresci tego, co ,naukowe”,
~prawdziwe”, od tego, co nie miesci sie w tych kategoriach (M. Foucault, 1980a,
s. 118). Zamiast tego warto dostrzec, ze rezultaty prawdy sa wytwarzane
historycznie. Jego zdaniem, ,walka o prawde” jest walka o wladze i wyste-
puje przez definiowanie ,prawdziwej wiedzy”. Wiedza i wladza implikuja
jedna drugg, to znaczy nie istnieja relacje wladzy bez odpowiadajacego im
konstytuowania dziedziny wiedzy, ale nie istnieje tez jakakolwiek wiedza,
ktoéra nie konstytuowataby relacji wladzy. Wiedza i wladza zatem sa nieroz-
dzielne - formy wladzy sa nasycone wiedzg, a formy wiedzy sa przesigk-
niete wladza (M. Foucault, 19804, s. 132). Wzajemna wspoéizaleznosé wiedzy
i wladzy wyraza sie tym, ze praktykowanie wtadzy jest rownoznaczne
z wytwarzaniem wiedzy.

Prawda jest zbiorem procedur, regularnosci, technik, reglamentacji,
ktére pozwalajg zarzadza¢ danym systemem znaczen, nadawaé okreélona
waznosc¢ zdarzeniom, ktére wreszcie interpretuja bezznaczaca rzeczywistosé.
Prawda jest produkowana na mocy zainstalowania w spoleczeristwie calej
masy ograniczen i wymogow (constraint), co oznacza, ze kazde spoleczeristwo
wytwarza wlasng swoista polityke prawdy - zbiér technik i procedur jej
odnajdywania, specyficznego jej poszukiwania, zapytywania o nig, a takze
zbiér warunkow okreslajacych, ktére dyskursy moga funkcjonowac jako
prawdziwe (M. Foucault, 1984, s. 73).

Jezyk jako ,narzedzie” konstruowania podmiotu

Tym, co przez dlugi czas interesuje M. Foucaulta, jest zwigzek dyskursow
i praktyk, co zyskuje swe doskonale wcielenie w postaci tzw. praktyk dys-
kursywnych. Mieszaja sie tu ze sobg elementy pojeciowe z pozapojeciowymi,
elementy jezykowe z przedmiotowymi, fragmenty percepcyjne z decyzjami
politycznymi, frazy naukowe z retoryka ideologiczna. W pojeciu praktyki
M. Foucault zawiera gwaltowny, asymetryczny wplyw na swobodne poru-
szanie sie uczestnikéw danej interakcji. Dla genezy rozmaitych dyskurséw
(np. filozoficznych, pedagogicznych, religijnych, politycznych) podstawowe
znaczenie majq nieme praktyki, w ramach ktérych dyskursy te sa osadzo-
ne. Uznaje dyskursy za nadrzedne wobec praktyk, ktore leza u ich podtoza.
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Gdy w analizach M. Foucaulta pojawiaja si¢ elementy niedyskursywne
(np. spoteczne i instytucjonalne praktyki, konkretne modele pedagogiczne,
medyczne itd.), utozsamia on kazdorazowo produktywna sile zawarta w tych
praktykach z regularnoscia samych tych praktyk.

Proces konstruowania podmiotowosci w jego tekstach wpisuje sie
w dynamike napie¢ miedzy wladza, rozumem i wolnoscig. Podmiotowosé¢
jest konstruowana w historycznie swoistych relacjach, a kluczowa kwestig jest
tu kategoria Innego, konstruowanego jako nie-Ja, jako tlo i suplement wlasnej
podmiotowosci. Tozsamo$¢é rozumiana jako zidentyfikowana podmiotowos¢,
tworzona jest wlasnie w praktykach dyskursywnych, w jezyku. W zalezno-
Sci od tego, kto definiuje jezyk, takie, a nie inne kategorie zajmuja w jezyku
dominujaca pozycje. Zdaniem M. Foucaulta, najwazniejszym wspodlczesnym
,narzedziem” konstruowania podmiotu jest werbalizacja, a podstawowym
terenem jej operowania jest dyskurs humanistyki.

Jezyk w filozofii M. Foucaulta jest sfera walki o wptywy i dominacje,
zezwala na retoryczne i manipulacyjne formy oddzialywania na interloku-
tora i nawet umozliwia je. Nie oferuje jednak drég dotarcia do prawdy lub
sprawiedliwosci. Jedyne, co umozliwia, to produkcje olbrzymiej armii meta-
for, z ktérych kazda moze roscic sobie pretensje do bycia metafora wlasciwa
(J. Habermas, 2000).

Argumentacja Foucaultowska bigka si¢ miedzy forma skrajnego jezyko-
wego determinizmu, w ktérej podmiot istnieje tylko jako wytwor lub pro-
jekcja praktyk dyskursywnych, a prywatnym etosem, heroicznym indywi-
dualizmem, w ktérym podmiot kultywuje radykalna autonomie pojmowang
w kategoriach estetycznej samorealizacji lub doskonalenia zycia jako dzieta
sztuki (S. Wrobel, 2002, s. 482). Udzialem mysli M. Foucaulta jest rozszczepienie
pomiedzy deterministyczng wizja podmiotowosci jako catkowicie konstru-
owanej przez dyskurs i mocno opozycyjng, w ktérej podmiot ma swobode
poszukiwania i ksztaltowania siebie w zgodzie z wlasnym pragnieniem.

Nie twierdzi on oczywiscie, ze podmiot jest w stanie wynalez¢ siebie,
a wiec przeciwstawic sie sile genéw, osobowosci, temperamentu itd., twier-
dzi natomiast, ze ego moze ksztaltowac siebie jako dzieto sztuki wbrew
wszechobecnym skutkom wiladzy lub technikom nadzoru. To twierdzenie
jest jednak niespojne z jego postulatem, ze dusza jest wiezieniem cial, rezul-
tatem wiadzy wtasnie.

Zdaniem M. Foucaulta, istotg walki o ksztalt Zycia spolecznego jest wy-
twarzanie znaczen. Sg one spolecznie konstruowane, ich Zrédlem sa relacje
wladzy, co oznacza, ze stowa i pojecia zmieniajg swe znaczenia w zaleznosci
od dyskursu, w ramach ktérego funkcjonuja. Dyskursywna walka o znacze-
nia jest zwigzana z dazeniem do uprawomocnienia w spoleczefistwie pew-
nych ,wersji rzeczywistosci” i marginalizacji innych. Alternatywne ,wersje
rzeczywistosci” sa delegitymizowane przez wykluczanie konstruujacych
je dyskursywnych praktyk (Z. Melosik, 1995, s. 47). Mozna powiedzie¢ za
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M. Foucaultem, Ze istnieje wiele wersji Swiata, a kazda z nich jest rzeczywista
dla tych, ktérzy ja posiadaja.

Dekonstrukcja oswieceniowej koncepcji podmiotu

Punktem zwrotnym w zakresie nowozytnej refleksji nad zagadnieniem
podmiotowosci jest zakwestionowanie oswieceniowej idei podmiotu w tonie
filozofii poststrukturalnej. Czynia tak m.in. M. Foucault, ]. Derrida i G. De-
leuze. Stanowi to jeden z licznych wymiaréw dekonstrukcyjnych analiz.
Koncepcja podmiotu ulega przeksztalceniom w wyniku krytycznej recepcji
spuscizny o$wiecenia w dziedzinie filozofii. Juz F. Nietzsche zapowiada
ostateczne odejscie czlowieka, co nalezaloby interpretowac¢ tak, ze ,polo-
wanie na czlowieka”, ,, polowanie na jego tozsamo$c”, organizowane przez
filozofie nowozytna, pragnaca pojmac istote czlowieczenstwa w sieci Uni-
wersalnego, ponosi ostateczng kleske (M. Foucault, 1999, s. 297). Chodzi o to,
ze czlowieczeristwa nie udaje sie juz z powodzeniem wtloczyé w pojeciowe
ramy nowozytnej filozofii.

W filozofii wspoélczesnej dokonuje sie¢ dekonstrukcja wysublimowanej
idei Podmiotu. Zamiast przemocy ,jezyka czystych poje¢” mamy do czy-
nienia raczej z ,jezykiem-tworzywem”, jezykiem poszukiwania nowych
form opisu podmiotowosci. Teze o upadku Podmiotu lepiej interpretowac
jako teze kwestionujacq wielko$¢ Podmiotu, obnazajaca skoriczony, utomny,
niedoskonaly wymiar czlowieczeristwa. W postmodernistycznym dyskursie
filozoficznym nastepuje zatem nie tyle zniesienie podmiotu, ile przeksztal-
cenie koncepcji podmiotu, jej transformacja. Zamiast pychy o§wieceniowego
Rozumu pojawia sie pokora wobec wlasnych ograniczen, zrozumienie dla
swych uwiklan i ograniczen.

Michel Foucault podejmuje wysilek wypracowania odmiennej od o$wie-
ceniowej koncepcji podmiotowosci. Ukazuje ona podmiot w jego dynamice
,stawania sie”, mamy zatem do czynienia z podmiotowoscia dynamiczna,
zdecentrowana, procesualna, nieciagla, zajmujaca wielos¢ pozycji. W istote
tej podmiotowosci wpisana jest wielokrotna ambiwalencja zwigzana z nieusu-
walnym napieciem pomiedzy heteronomicznym aspektem podmiotowosci
a jej dazeniem do osiggniecia stanu ,bycia sobg”, realizowanego w aktach
oporu, w dziataniach dajacych wyraz ,troski o siebie”, w probach narracyj-
nego scalania wtasnej ,identycznosci”.

Chociaz zostaje zakwestionowana idea podmiotu tozsamego ze sobg,
nie jest tez tak, Ze nowy podmiot zanurzony jest w sferze heterogenicznosci.
Poststrukturalisci dokonujg raczej aktu reinterpretacji idei podmiotu niz
jej destrukcji. Zdaniem J. Derridy, ,podmiot nie zostat »zlikwidowanyx, ale
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zostal zreinterpretowany, pozbawiony centrum, prze-pisany” (W. Kalaga,
2001, s. 251). Nie jest tak, ze koncepcja podmiotu obecnego zostaje zastgpio-
na ideg podmiotu, ktéremu przystuguje wymiar nieobecnosci. Tekstualne
uwiklanie podmiotu oznacza, ze procesy formowania podmiotowosci
zachodza w kontekscie kultury wraz z wpisanymi w nie wedréwkami
dyskurséw, pojeciowa przemoca jezyka, instytucjonalnymi oddzialywania-
mi aparatéw wladzy. Zachodza one takze w relacji do Innego, co sprawia,
ze podmiotowos¢ zostaje pozbawiona nie tylko jadra wlasnej tozsamosci, ale
takze zewnetrza, pozwalajacego na dokonanie separacji pomiedzy sferami
Ja i nie-Ja (A. Meczkowska, 2006, s. 195). Podmiot staje si¢ zatem integralna
czeécig $wiata spolecznego i przyjmuje formy tozsamosci uwiklanej w jezyk,
narracje, wiezi oraz cielesnosc.

Mimo ze podmiot jest tekstualnie uwiklany, pozostaje on na tyle wyra-
zisty, na ile jest odréznialny od ,tta” zjawisk kulturowych dzieki swej dyspo-
zycji do wyrazania oporu wobec réznorakich form dominacji. Dominacja ta
nie zawsze przyjmuje posta¢ zewnetrznej opresji, a w duzej mierze angazuje
sama podmiotowos¢ w opresywna logike ujarzmiania, tak wiec opor pod-
miotu moze byé¢ zaréwno , byciem przeciw” $wiatu, jak i ,byciem przeciw
sobie”, w sytuacji gdy podmiot odmawia przyjecia trwatej, uporzadkowanej
struktury tozsamosci (A. Meczkowska, 2006, s. 195).

Mamy tu do czynienia z opozycja miedzy idea podmiotu ,przesiaknietego
zewnetrzem” a ideg podmiotu ,kulturowo uwiklanego”, a pomimo to wcigz
podejmujacego wysilek autokreacji. Atrybutem tak rozumianego podmiotu
jest wolnos¢, ktéra przyjmuje jednak charakter niepelny, parcjalny, jest ra-
czej ,wolnoéciowym odruchem podmiotu” niz stanem, trwale przypisana
wlasdciwoscia. Wolnos¢ znajduje sie w polu ludzkich mozliwosci, cho¢ prze-
ciez trudno o przestrzen wolna od stosunkoéw przemocy. Stanowia one bez
watpienia Zrédlo opres;ji, ale tez stwarzajg przestrzen, w ktérej mozliwa jest
autokreacja podmiotowosci w gestach oporu przeciw zastanym strukturom,
utartym schematom myslenia itd.

Twierdzi sie czasem, ze wszelkie ,post-” (modernistyczne, strukturalne,
nowoczesne itd.) stanowiska, stosujace nietzscheafiska metaforyke kresu
Podmiotu, gubig czlowieka w rzeczach, tj. przekreslajac idee wielkosci filo-
zoficznego Podmiotu w pozbawieniu go chwalebnych przymiotéw autonomii
czynu, niezaleznoéci moralnego osadu i czystosci poznania - zawieszaja
debate na temat ludzkiej wolnoéci. Zdaniem A. Meczkowskiej, taka inter-
pretacja jest rezultatem podstawienia porzadku normatywnego w miejsce
porzadku opisu. W wyniku pomieszania ze soba normatywnej i denotujacej
funkcji jezyka filozofii przedstawienie pewnej filozoficznej diagnozy upadku
okreslonej idei czlowieczeristwa bierze sie za teze, Ze o nasze czlowieczeristwo
nie musimy sie juz troszczy¢ (A. Meczkowska, 2006, s. 185).
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Spoteczne konstruowanie podmiotowosci

W pedagogice postmodernistycznej brakuje zaréwno przekonujacej teorii
podmiotu, jak i precyzyjnego wyjasnienia praktyki tworzenia sie podmioto-
woéci. Co wiecej, determinizm ugruntowany w strukturach spotecznych -
w relacjach wladzy przenikajacych zycie spoteczne, w jezyku stanowigcym
podstawe samookreslenia, ustalenia tozsamosci cztowieka - prowadzi do
zakwestionowania samej idei podmiotowosci.

Zagadnienie konstruowania podmiotowosci podejmuje M. Foucault
iuznajeja za trzeci zasadniczy wymiar analiz zycia spolecznego, obok analiz
wiedzy i wladzy. Glosi, ze wszystkie te kategorie sa ze soba Scisle zwigzane.
Zauwaza, ze podmiotowosc (subject) ksztalttowana jest w relacjach dominacji
(wladzy) i podporzadkowania (subjection), w procesie nabywania tozsamosci
kulturowej. Konstrukcja podmiotu, ktéra odbywa sie w przestrzeni terazniej-
szosci, postrzegana jest przez M. Foucaulta jako problem (zadanie). Otwiera
sie tu swoista przestrzert wolnosci, umozliwiajaca krytyczny dystans rozumu
wobec wtadzy i dominacji. Rozdwojony miedzy wladza a rozumem podmiot
jest wolny o tyle, o ile akceptuje swoja niecigglos¢, réznice stanowigca o moz-
liwosci wolnego dzialania, o ile zgadza sie podda¢ zobiektywizowanemu
prawu.

Zdaniem M. Foucaulta, nie wladza, lecz podmiot jest glownym tematem
jego studiéw. Zwraca uwage na trzy zasadnicze techniki przeksztalcania
organizméw ludzkich w podmioty. Po pierwsze, jest to upodmiotowienie
przez uczynienie czlowieka obiektem naukowej analizy okreslonej praktyki
dyskursywnej (np. dyskursywizacja podmiotu méwigcego przez lingwistyke).
Po drugie, upodmiotowienie przez odwotanie sie do praktyk dyskryminacyj-
nych, ktére dokonuja repartycji wewnatrz podmiotu lub miedzy podmiotami
(jej rezultatem jest podzial na chorych i zdrowych, ,normalnych” i ,nienor-
malnych”). I po trzecie, techniki umozliwiajace poszczegélnym jednostkom
przeksztalcanie samych siebie w podmioty moralne lub estetyczne (M. Fou-
cault, 1998, s. 209).

W procesie konstruowania podmiotowosci widoczny jest gleboki zwigzek
pomiedzy wladza a wolnoscia. Wiadza zmierza do ksztaltowania naszych
preferencji, wplywa na dzialania wolnych jednostek, to znaczy takich, ktérych
zachowanie nie jest calkowicie zdeterminowane przez fizyczne przymusy.
Wiadze sprawuje sie nad tymi, ktérzy stoja w obliczu wyboru, a jej celem
jest wplywanie na to, jaki on bedzie. Ten charakter wladzy wyraza formuta:
tam, gdzie nie istnieje mozliwos¢ oporu, nie moze tez by¢ stosunkéw wiladzy.
Wiadza w tym ujeciu manifestuje si¢ w instrumentach, technikach i proce-
durach, dzieki ktérym mozna wplywac na dzialania innych (Ch. Lemert,
G. Gillan, 1999).
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Skoro bycie przedmiotem wladzy wydaje si¢ synonimem wyrzeczenia sie
wlasnej podmiotowosci, jak wiec moze sie stac jej przestanka? Ten paradoks
jest osiag myslenia M. Foucaulta, dla ktérego podmiot jest produktem wtadzy;,
co znaczy, ze wladza przeksztalca organizm w podmiot, indywidualizujgc
go i obarczajac odpowiedzialnoscia (M. Foucault, 1998, s. 38). Rozwazana
w innej perspektywie wladza moze by¢ sprawowana tylko nad wolnymi
podmiotami, tj. takimi, ktére s3 wyposazone w indywidualny system prefe-
rencji, a wiec takze indywidualna racjonalnosé¢ decyzyjna. W pewnym sensie
istota podmiotowosci jest przeciez posiadanie i sprawowanie wiadzy nad
soba (swym organizmem oraz zwigzkami spolecznymitaczacymijednostke
z innymi). Istota wladzy jest natomiast to, ze musi by¢ ona sprawowana nad
wolnymi podmiotami, jej rzeczywistym przedmiotem jest bowiem ksztal-
towanie preferencji i decyzji podejmowanych przez jednostki (M. Foucault,
1998, s. 208-226).

Praktyka wiadzy, proces jej sprawowania jest jednoczesnie procesem
tworzenia ludzkich podmiotowosci. Jak pisze M. Foucault:

[...] podmiotowosci sa stopniowo, krok po kroku, realnie i materialnie konstru-
owane poprzez wielorakos¢ cial, sil, energii, materialéw, popedéw, mysli etc.
Powinni$my uchwyci¢ wladze w jej materialnych instancjach jako konstruo-
wanie podmiotu (M. Foucault, 1980a, s. 97).

Jezeli wladza jest tworzeniem podmiotowosci i jezeli opiera si¢ na wizu-
alnym nadzorze, to tozsamos¢ konstruuje sie na podstawie wygladu. Mozna
powiedzie¢, ze caly proces konstruowania tozsamosci rozgrywa sie niejako
na powierzchni ,tekstu” kulturowych znaczer, jest swoistym kopiowaniem
zewnetrznosci, ktéra w §wiadomosci osoby ,poddanej” wladzy jest obarczona
atrybutem dominacji. Dominacja jest mozliwa dzigeki wszechobecnosci r6zno-
rakich form dyskursu, ktére stuza uniformizacji ludzi i podporzadkowaniu
ich okreslonemu porzadkowi wiedzy i wladzy (M. Foucault, 1980a, s. 103). Te
symboliczne rezimy wiedzy-wladzy, bio-wladzy, ,technologie tozsamosci”
ksztaltuja podmiotowosé poddanych.

Jednym z najwazniejszych miejsc, w ktérych konstruuje sie¢ podmioto-
wos¢ i tozsamos¢ jednostki, jest bez watpienia szkota. Zdaniem M. Foucaul-
ta, kazdy system edukagiji jest politycznym oérodkiem utrzymywania lub
modyfikowania odpowiednioéci dyskurséw z wiedza i wladzg, ktére one ze
soba przynosza (S. Ball, 1994, s. 13). Nauczyciele czesto ujawniajg swe zrézni-
cowane oczekiwania w stosunku do uczniéw, pochodzacych z r6znych grup
(spolecznych, rasowych, plciowych itp.), i zachowuja sie tak, aby wzmacnia¢
te oczekiwania. Nierzadko oczekiwania te maja charakter presji; jest tak,
gdy uczniowie zostaja zmuszeni, by wierzy¢, ze z natury sa tacy, a nie inni.
Dominacja polega tu na ograniczaniu i zubazaniu tozsamosci jednostki przez
niwelowanie i formowanie odczué, spostrzezen, mysli, dazerr (W. Feinberg,
J.E. Soltis, 2000, s. 68). W srodowisku szkolnym sg promowane zwykle takie
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wartosci i postawy, ktére uznawane na ogot za pozadane cechy efektywnej
szkoly, sprzyjaja rowniez funkcjonowaniu kapitalistycznej gospodarki.
Propaguje sie w szkole punktualnos¢, efektywne wykorzystanie czasu czy
tez poszanowanie prywatnej wiasnosci droga przydzielenia uczniom wy-
odrebnionych fragmentéw przestrzeni szkolnej. Te elementy ukrytego pro-
gramu skutecznie utrwalaja wartosci klasy dominujacej. Rzecz jasna stanie
sie istota spoleczng wymaga zaakceptowania i przyswojenia pewnych form
(wspdlnego jezyka, tradycji, norm itd.), niemniej pelna identyfikacja z taki-
mi formami stwarza ryzyko, ze tozsamos¢ jednostki zostanie pozbawiona
indywidualnosci.

Michel Foucault nie wierzy w mozliwo$¢ ostatecznego i absolutnego
rozwigzania kwestii dominacji, gdy funkcjonuja w spoleczeristwie rozmaite
~dyscyplinujace technologie wladzy”. R6zne spoteczne instytucje (szkota,
wiezienie, szpital psychiatryczny) postuguja sie takimi instrumentami dyscy-
plinowania, jak wykluczenie (izolacja, medykalizacja), a takze mechanizmem,
ktéry mozna okresli¢ jako hierarchiczna obserwacja, podglad (dziatanie ,,oka
wladzy”). Poniewaz jednostki nigdy nie wiedzg, kiedy sq obserwowane,
,oko wladzy” zostaje wbudowane w psychike, a wladza staje si¢ coraz bardziej
anonimowa. Podstawowym zatem mechanizmem sprawowania wladzy nie
jest prawo, ale staly, milczacy, niezauwazalny, bo zinternalizowany przez
wychowane w nim jednostki nadzor.

Instytucje, ktére stosuja tego rodzaju formy kontroli, maja swdj udziat
w internalizowaniu (wewnetrznym uznaniu za ,normalne”) stosunkéw
wladzy, marginalizowaniu odmiennosci i ukrywaniu konkurencyjnych
typow tozsamosci czlowieka. Tworza one nowa subiektywnosé ludzi im pod-
dawanych: subiektywnosé¢ samokontrolujaca si¢, $wiadoma powszechnosci
nadzoru, interioryzujaca normy dyskursu wiadzy i jej wiedze jednoczeénie.
Wiadza, ktéra dyscyplinuje, zajmuje miejsce wladzy represyjnej. Utrwala
typowe wzory dzialan spotecznych i spolecznie uksztaltowane znaczenia.
Chodzi wiec o to, jak poda¢ owe wzory i znaczenia w watpliwos¢, przerwac
ich istnienie, w jaki spos6b znalez¢ lokalne punkty oporu.

Michel Foucault sprzeciwia sie stanowczo pomystowi, aby projektowac
rozwoj czlowieka, a jednoczesnie namawia, aby z wiekszym namystem pod-
chodzi¢ do przyjmowanych za pewnik cech tozsamosci. Nie traci nadziei,
ze uda sie zrewidowac i przerwac istnienie rozmaitych form dominacji i kon-
troli. Namawia, by ludzie starali si¢ ksztattowac daleko glebsze i bardziej
krytyczne rozumienie przyjmowanych jako pewnik cech tozsamosci, cho¢
odmawia wyjasnienia, jakie inne formy - jesli w ogoéle jakie$ - moze przyjacé
tozsamos¢ (W. Feinberg, J.F. Soltis, 2000, s. 69).

Zagadnienie ksztaltowania si¢ indywidualnej i zbiorowej tozsamosci
opartej na wielorako definiowanych czynnikach réznicujacych obecne jest
tez w filozofii J. Derridy, gdy zajmuje go kwestia ,polityki ré6znicy”. Takie
plaszczyzny identyfikacji tozsamosci, jak: rasa, ple¢, przynaleznosé¢ do klasy
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spolecznej i etnicznej, orientacja seksualna, krzyzuja sie we ,wnetrzu” jed-
nostki i w polaczeniu ze specyficznymi doswiadczeniami indywidualnymi
stanowia o tozsamosci (T. Szkudlarek, 1993a, s. 286). Proces jej konstruowania
jest zreszta uwiktany w kwestie polityczne i w kwestie reprezentacji $wiata
w kulturze. Wplywaja one na polityczna dekonstrukcje problemu tozsamosci.
Kategoria podmiotu pojawia sie tu nie tyle w sensie racjonalnego i samo-
Swiadomego , centrum” decyzyjnego indywidualnosci, co raczejjako szereg
,stanowisk podmiotowych”, niekoniecznie ukladajacych sie w spéjna struk-
ture. Podmiot funkcjonuje tu raczej jako zbidr struktur zdecentrowanych.
Istnieje ,pomiedzy”, cechuje si¢ otwartoscia i nieoznaczonoscig tozsamosci,
ma wiec status ostatecznej niesuwerennosci ontologicznej.

Konserwatywna a postmodernistyczna wizja
ludzkiej natury

Pytanie o nature wladzy jest ScisSle powigzane z pytaniem o nature
czlowieka, tj. nade wszystko ze sporem dzielacym dzi$§ konserwatywna
i postmodernistyczng wizje czlowieka. Ta pierwsza jest obrazem istoty mocno
zakorzenionej w swej pierwotnej tradycji kulturowej. Domaga sie ona jedno-
znacznoéci, a nie wieloznacznosci i nie tylko nie jest w stanie funkcjonowac
bez domknietej tozsamosci, ale takze nie jest zdolna by¢ samodzielnym
architektem samej siebie. W projekcie konserwatywnym budowa tozsamo-
Sci jednostki odbywa sie w obrebie zbiorowosci i dokonuje sie z elementéw
dostarczonych przez te zbiorowos¢.

Postmodernizm opowiada sie za wizja cztowieka jako istoty obdarzonej
poteznym potencjalem adaptacyjnym, istoty o wielu twarzach, zdolnej do
partycypowania w wielu niewspéimiernych grach jezykowych; istoty, ktéra
radzi sobie z niejasna tozsamoscia, a nawet pozada jej, nie chce bowiem
pozwoli¢ na zamkniecie sie w ramach pojedynczosci, przewidywalnosci
i powtarzalnosci (S. Wrébel, 2002, s. 489-490). Jednocze$nie samo pojecie
natury ludzkiej oceniane jest przez mysl ponowoczesna jako totalizujace
i opresyjne. Wymusza ono bowiem na jednostce nieuzasadnione poczucie
wspolnoty i glebokiej jednosci z innymi, z ktérymi na pierwszy rzut oka
nie 1aczy jej nic, a wszystko tylko dzieli: inna kultura, inna klasa, inny krag
etniczny, inna ple¢. Wierzy, tak jak J.-F. Lyotard, postmodernista, ze jednost-
ka moze stac sie w pelni soba dopiero wtedy, kiedy przestanie przemawiac
glosem les grands récits.

Czy zatem wladza jest sprawowana nad istotami, ktérym zaszczepiono
jednoznaczny i jednorodny kregostup moralny i osobowosciowy, czy tez nad
istotami nieskoriczenie plastycznymi, obdarzonymi ogromnymi mozliwos-
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ciami w zakresie adaptacji: poznawczej, emocjonalnej, jezykowej, kulturowej,
etycznej czy $wiatopogladowej? Ktéra z tych dwoéch wizji czlowieka lepiej
funkcjonuje w srodowisku wladzy? Czy latwiej narzucac wlasne preferencje
jednostce osiadlej, trwale przywigzanej do swego $wiata spolecznego, niejako
uwiezionej w swym etnicznie pierwotnym srodowisku, wtopionej w nie jako
element szerszej mozaiki, czy istocie wedrownej, nomadycznej, poliformicz-
nej, symulujacej, tatwo sie adaptujacej? Czy istota osiadla przesigknieta jest
wladza ukryta w procesach socjalizacyjnych i czy istota wedrowna, walczac
ze swojq tozsamoscia, skutecznie ucieka z sidet wladzy ukrytej w pierwotnej
akulturacji (S. Wrébel, 2002, s. 490)?

Wydaje sie, ze jednostka trwale pozbawiona wmontowanego w nia
systemu norm, preferencji bedzie latwiejszym obiektem manipulacji, ale
jednoczesnie jej wielopostaciowosé, sktonnosé do przemieszczen, rotacji
moze sie okazac trudna do stalego nadzoru. Istota konserwatywna natomiast
z trwalym systemem norm moralnych, zakorzeniona w swej przeszlosci,
moze skutecznie opierac sie wladzy, ale z drugiej strony trwalos¢ przekonan
jest tatwiejsza do przewidzenia i kontrolowania.

Badaczem zdecydowanie sprzeciwiajacym sie pojeciu natury ludzkiej
jest M. Foucault, ktéry kwestionuje istnienie trwatych niezmiennikéw
wchodzacych wjego skiad. Jak twierdzi, pojecie to odgrywato role epistemo-
logicznego wskaznika okreslajacego pewne typy dyskursu: teologicznego,
biologicznego, antropologicznego czy historycznego. Niezaleznie od tego, kto
definiowal pojecie natury ludzkiej, zawsze zadanie tego pojecia polegato na
ustanowieniu pewnego zbioru twierdzen funkcjonujacych w roli czynnika
uprawomocniajgcego te zachowania lub dyspozycje. Michel Foucault z pew-
noscia nie zaakceptowalby tezy, ze tak dtugo, jak ludzie dziataja na podstawie
subiektywnosci (ktdra jest uwewnetrznieniem obiektywnosci), pozostaja
zaledwie pozornymi podmiotami dziatan, ktérych prawdziwym sprawca
sa anonimowe struktury. Przeciwnie za$, im bardziej nabiora swiadomosci
tkwiacego w ich wnetrzu pierwiastka spotecznego, im lepiej opanuja umie-
jetnos¢ refleksji nad kategoriami swojego dziatania i myslenia, tym mniej
szansy na kierowanie soba pozostawiaja osadzonej w nich zewnetrznosci.
Jednostka ma zatem szanse stac sie ,,podmiotem” tylko wtedy, kiedy swia-
domie zapanuje nad relacja z wlasnymi dyspozycjami.

Od podmiotu ontycznego do etycznego

Filozoficzna krytyka podmiotowosci, odczytywana z koncepcji M. Fou-
caulta, jest tozsama z afirmacjg ludzkiej wolnosci i przeciwstawieniem si¢ me-
chanizmom opresji wpisanych w elementarny poziom jezyka o$wieceniowej
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filozofii. Stad wynika zakwestionowanie konstruowanej w jego obszarze idei
podmiotu. Haslo smierci cztowieka, kojarzone z postacig M. Foucaulta, trzeba
zatem pojmowac jako radykalna demistyfikacje oswieceniowej koncepcji
podmiotu, nie za$ jako wyrzucenie kategorii podmiotu poza jezyk filozofii.
Haslo to taczy sie z pojeciem kresu metafizyki jako onto-teleologicznej pod-
stawy o$wieceniowej mysli, oznacza wyczerpanie sie tej filozoficznej idei,
ktéra od czasow renesansu przypisuje czlowieczenistwu atrybuty transcen-
dentalnej, ponadhistorycznej, Zrédtowej nieskoriczonosci (M. Foucault, 2005).
Michel Foucault podwaza transcendentalna pretensje antropologii filozo-
ficznej, rozciagajacej ,majestatyczng sie¢ na nieruchoma i szarg przestrzen
empirii” (M. Foucault, 1988a, s. 232). Ogtasza kres czlowieka, protestujac tym
samym przeciwko ujmowaniu jakkolwiek pojmowanej istoty bytu ludzkiego
w kategoriach Uniwersalnego.

Zakwestionowanie idei uniwersalnej podmiotowosci, typowej dla filo-
zofii nowozytnej, umozliwia dostrzezenie dystansu pomiedzy tym, co ,rze-
czywiste”, a tym, co ,filozoficzne”, pomiedzy Swiatem ludzkim, krélestwem
zycia a tredcia pojec budujacych dyskurs filozofii. Dystans pomiedzy tym, co
podmiotowe (idealne), a tym, co ludzkie (realne) prowadzi M. Foucaulta do
wniosku, Zze Podmiot jako wynalazek filozofii oSwiecenia, z przypisanym mu
autonomicznym, tozsamym ze soba Ja, nie istnieje i nie moze istnie¢ w formie
empirycznej, zamiast niego istnieja podmiotowosci wyprodukowane przez
relacje wladzy, ktore przybierajq réznorakie modalnosci. Waznym rodzajem
modalnosci wladzy jest wtadza dyscyplinarna, ktéra ustanawia jednostke jako
,skutek i przedmiot wladzy” (M. Foucault, 1993, s. 230-231), czyni ja ,realnos-
cia wyprodukowang przez owa specjalng technologie wtadzy, ktéra zowie
sie dyscypling” (M. Foucault, 1993, s. 233). W wyniku oddzialywania wladzy
dyscyplinarnej czlowiek zostaje ujarzmiony, ktéra to kategoria przyjmuje
posta¢ synonimu upodmiotowienia. Proces ujarzmiania/upodmiotowienia
zachodzi za posrednictwem technik i praktyk obrazowanych przez pojecie
wladzy - wiedzy jako zwiagzku ich réznorakich form. W bardzo bliskich
relacjach z wladza dyscyplinarng, ktéra go powotata do zycia, pozostaje
egzamin. Do dzi$ stanowi on integralny element dyscypliny akademickiej.
Przy egzaminie nakladanie sie¢ stosunkéw wiladzy na relacje wiedzy staje
w pelnym blasku (M. Foucault, 1993, s. 271). Egzamin szkolny nie ogranicza
sie do oceny wynikéw nauczania, ale staje si¢ jednym z jego stalych wyznacz-
nikéw; podtrzymuje je zgodnie z rytualem stale odnawiajacej sie wladzy.

Innym rodzajem modalnosci wladzy jest wiadza pastoralna, ktéra prowa-
dzi do uwewnetrznienia technik kontroli nad cztowiekiem i przyjmuje forme
,wladzy indywidualizujacej”. Dysponuje ona cala gama technik skierowanych
ku jednostkom i przeznaczonych do rzadzenia nimi. Jedna z takich technik
jest technika refleks;ji, ktérej zinterioryzowana postac sprowadza podmiot do
roli przedmiotu wlasnego namystu i dziata zgodnie z zasada ,ujarzmiania
jednostki przez siebie samg” (M. Foucault, 2000c, s. 213-214).
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Relacje wiadzy oplataja podmiot, konstytuuja jego Ja, przenikaja go
na wskro§, ustalaja go w pozycji przedmiotu sprawowania rzadéw. Ale
sprawowanie wladzy wymaga pewnego typu racjonalnoéci, nie za$ in-
strumentalnej przemocy. Zgodnie z Foucaultowska maksyma ,wladza jest
wszedzie”, co oznacza, ze podmioty znajduja si¢ w pozycji, ktéra kaze im
zarazem podlegac wladzy ija sprawowaé. Wiadza, zdaniem M. Foucaulta, nie
wyklucza wolnosci podmiotu, jest z nig zro$nieta, umozliwia odmowe lub
bunt (M. Foucault, 2000a). Jak sie wydaje, Foucaultowski podmiot nigdy nie
zostaje w pelni ukonstytuowany w procesie ujarzmiania/upodmiotowienia.
Istnieje bowiem przestrzen dla zjawiska oporu stanowigcego pole dla gene-
rowania przeciw-dyskursu wobec dominujacych praktyk ujarzmiania. Ten
wlasnie moment oporu podmiotu wobec wladzy dyscyplinarnych procedur
ujarzmiania, moment odwracania i przeksztalcania przezen relacji wiadzy,
wydaje sie najbardziej wlasciwym sposobem odczytania Foucaultowskiej
koncepcji podmiotu.

,Smieré podmiotu” w wersji M. Foucaulta nie oznacza zatem jego odrzu-
cenia, lecz przeksztalcenie w zakresie mechanizméw, na podstawie ktérych
podmiotowos¢ jest konstruowana. Podmiotowosé, w ujeciu M. Foucaulta,
nie zostaje wykreslona z filozoficznego jezyka, ale wylania sie jako wyraz
oporu w warunkach dominacji, co wladze, stanowigca zZrédlo zniewolenia,
czyni jednoczesnie przyczyna wolnosci podmiotu. Jest to jednak wolnos¢
fragmentaryczna i niepetna, ktérej parcjalnej i rozproszonej istoty nie moga
oddac¢ zadne uniwersalizujace kategorie (M. Foucault, 1988c, s. 9-15).

Podmiot staje si¢ przedmiotem intensywnej dekonstrukcji i znika w sieci
kulturowych relacji, ktére okazuja sie stosunkami wtadzy. Owa dekonstruk-
cja powoduje, ze cho¢ podmiot nadal istnieje, to nie moze by¢ artykutowany
w sposob typowy dla modernistycznego dyskursu, uksztaltowanego przez
metafizyczng, ,logocentryczng”, grecka tradycje filozofii. Postrzeganie jego
konstrukeji, jego uwikiania w relacje wtadzy, jego dyskursywnej natury -
podwaza absolutyzujace podejscie modernistéw do podmiotu i nie pozwala
widzie¢ go w autonomicznych, racjonalnych kategoriach. Typowy dla dys-
kursu modernistycznego podmiot ontyczny - autonomiczny, racjonalny,
przeciwstawiajacy sobie §wiat w procesie poznawania, aby go kontrolowac -
znika w rezultacie rozpadu podstaw jego konstrukeji. Skoro, jak zauwaza
M. Foucault, ttem dla podmiotowosci jednostki i definiowania tozsamosci
jest kategoria Innego, konstruowanego jako nie-Ja, to spotkanie Innego, dia-
log z nim jest z natury etyczny i taki tez charakter ma podmiot. Zdaniem
E. Lévinasa, wymiar etyczny spotkania z Innym jest pierwotny w stosunku
do ontycznego, a zatem podmiot etyczny moze zastapi¢ podmiot ontyczny
(A. Januszkiewicz, 1985).

Koncepcja M. Foucaulta ré6wniez otwiera pole dla ujmowania idei
podmiotowosci w perspektywie etycznej, przy czym jest ona bez watpie-
nia krytyka ujecia moralnosci rozumianej jako system regul. Skoro brak
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uprawomocnienn dla formutowania normatywnych fundamentéw poste-
powania, zyciowym wyzwaniem czlowieka jest, zdaniem M. Foucaulta,
przeksztalcanie siebie (troska o siebie) w oparciu o kryteria estetyczne. Celem
jest piekna egzystencja, a wiec ujecie zycia czlowieka w kategoriach dzieta
sztuki, o ktore nalezy sie zatroszczy¢ (M. Foucault, 1997). Zycie jednostki jest,
zgodnie z Foucaultowska estetyka egzystencji, podstawowym obszarem, do
ktérego nalezy odnies¢ kryteria estetyczne. Powolaniem wolnego czlowieka
jest moralna asceza wyrazajaca sie¢ w pracy etycznej wykonywanej na samym
sobie, przy czym wlasne zycie trzeba traktowac jako ,0sobiste dzieto sztuki” -
dzielo niepowtarzalne, oryginalne, indywidualne, przesycone pierwiastkiem
twoérczym, poszukujacym, autokreacyjnym.

Michel Foucault kresli obraz ,,inhibitowania” podmiotowosci cztonkow
nowoczesnego spoleczenistwa. Zasadniczy rys tych technik nawigzuje do
istoty wpisanych w nie stosunkéw wiladzy. Nie oznacza ona juz bezposred-
niej kontroli i nadzoru, ubezwlasnowolniajacych podmioty - przedmioty
pedagogicznych oddziatywan, lecz przyjmuje forme struktury dziatan,
wplywajacych na dzialania wolnych podmiotéw (M. Foucault, 1983). Od-
dzialywania wladzy staja sie w ten sposéb zaposredniczone przez pojecie
autonomii podmiotu. Nie stanowia juz bezposredniego regulatora jego
dzialan, lecz oddzialuja na zachowanie jednostki jako struktura regulujaca
,mechanike” procesu konstruowania jego spotecznej tozsamosci. W ten
spos6b wytwarzaja one formy ,wolnych” zachowan, wyrazajace de facto
iluzje podmiotowej autonomii. Te forme sprawowania wtadzy, okreslana
przez pojecie wladzy dyskursywnej, charakteryzuje to, ze wladze sprawuje
sie nad tymi, ktérzy staja w obliczu wyboru, a jej celem jest wptywac na to,
jaki on bedzie. Rzeczywistym skutkiem sprawowania wladzy staje sie zatem
interwencja nie tyle w sama egzystencje podmiotu, ile w konstruowanie
przez podmiot sensu wlasnej egzystencji dzieki podporzadkowaniu siebie
okreslonym regutom (M. Foucault, 1995, s. 472). Dynamika wtadzy dyskur-
sywnej pozwala na ukonstytuowanie si¢ form podmiotowosci opartych na
pracy etycznej, wykonywanej przez jednostke nad sama sobg; pracy, dajacej
wyraz sztuki istnienia, okreélanej przez M. Foucaulta mianem troski o siebie.
Jego zdaniem, mechanizmy sprawowania wiadzy moga by¢ oparte na idei
samorealizacji podmiotu, gdyz jako zaposredniczone w konkretnym dys-
kursie narzucajg jednostce okreslone wzorce przebiegu i kierunku procesu
samorealizacji. Rezultat tego procesu pozostaje do pewnego stopnia spdjny
zwynikiem dziatania wladzy dyscyplinarnej, przyczyniajac sie do produkcji
okreslonych form tozsamosci podmiotow.

Wedle M. Foucaulta, autonomia to nade wszystko samosterownos¢.
Chodzi nie tylko o to, by przedrzec sie przez stadium moralnosci material-
nej, ktora zmusza jednostke do unikania kar i poszukiwania nagréd. Cho-
dzi nie tylko o to, by przejs¢ przez stadium moralnosci konwencjonalnej
i przesta¢ ulega¢ stadnemu konformizmowi i checi spetniania oczekiwan
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innych. Chodzi réwniez o to, by przedrze¢ sie przez etap moralnosci post-
konwencjonalnej (ktéra, zdaniem J. Habermasa i L. Kohlberga, jest kresem
gérnym rozwoju moralnego) i przestac sie kierowaé uniwersalistycznymi
zasadami prawa, a w zamian zdoby¢ sie na odwage narzucenia wlasnemu
zyciu niepowtarzalnej, jednostkowej wykladni. Chodzi zatem o to, by sta¢
sie gatunkiem monoindywidualnym.

Jak zauwaza T. Szkudlarek, podwazenie idei podmiotu ma zwiazek
z trudnoscia teoretycznego ujecia tej kategorii w perspektywie relacyjnej,
ktéra uwzgledniataby zaré6wno konstruowanie indywidualnoéci przez re-
lacje wtadzy, jak i opor jednostek i grup spotecznych przeciw tym relacjom
(T. Szkudlarek, 1993b, s. 197). Trudnos$¢ ta ma zwiazek z faktem, ze op6r trak-
towany jest zwykle jako akt dzialania wolnej jednostki, ktéra przeciwstawia
sie¢ zewnetrznej dominacji. Ale gdy charakter dominacji jest rozproszony
i pozytywny, trudno méwié o oporze w ten sposéb. Nie sposéb twierdzi,
ze opor jest aktem autonomicznej osoby, ktéra ,z natury” - bedac konstruo-
wana przez relacje wladzy - nie jest autonomiczna. Bez podmiotu (zwtaszcza
podmiotu racjonalnego) - czy raczej z podmiotem: hybrydycznym, ambiwa-
lentnym, rozproszonym, parcjalnym, zdecentrowanym, wielowymiarowym,
pozbawionym poczucia wlasnej tozsamosci - kategorie aktywnosci, spraw-
stwa, odpowiedzialnosci nie sa mozliwe. Jesli przyjmie sie perspektywe tak
rozumianego podmiotu, brakuje ugruntowania dla jakichkolwiek dziatan
sprawczych (takze, cho¢ nie tylko opozycyjnych), za ktére jednostka mogtaby
by¢ odpowiedzialna.

Przezwyciezenie tej trudnosci wymaga, zdaniem T. Szkudlarka, ujecia
problemu podmiotowo$ci w nieco inny sposéb. Wymaga ono przeciwstawie-
nia sie zaréwno modernistycznej wizji autonomii osoby, jak i przezwyciezenia
pojawiajacej sie wraz z odrzuceniem kategorii modernizmu ,$émierci podmio-
tu”, ktéra pozbawia dzialanie osoby ontycznego ugruntowania (T. Szkudlarek,
1993b, s. 196-198). Taka szansa pojawia sie dzieki zastosowaniu przez jednost-
ke w procesie autokreacji procedur, ktére M. Foucault nazywa ,technologiami
podmiotowosci”. Tomasz Szkudlarek okresla owe ,technologie” mianem
mimikry, emulacji i oporu. Stosowanie mimikry polega na ukryciu podstawy
konstrukcji wlasnej tozsamosci w dominujagcym kodzie kultury, tak aby stata
sie ona ,niewidzialna”. Poddany upodobnia si¢ do swego wtadcy, co prowadzi
do skonstruowania tozsamosci hybrydycznej, niedookreslonej, zawieszonej
miedzy dyskursywnymi praktykami kultury ,wtasnej” i ,,obcej”. Konstru-
owanie tozsamoéci odbywa sie tu ,na powierzchni” dyskursu, a jej trescia
staja sie zewnetrzne oznaki statusu i identyfikacji. Postuzenie sie procedura
emulacji wymaga przyjecia zewnetrznej formy modelowej tozsamosci jako
podstawy konstrukcji wlasnej tozsamosci, tak aby wlasna nie byta gorsza od
tej, ktora jest uosobieniem wiladzy. Konstruowanie tozsamosci droga oporu
to nadanie jej znaczerr odwrotnych w stosunku do tych, ktére sa narzucane
przez dominujaca kulture (T. Szkudlarek, 1993b, s. 198-200).
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Te ,technologie konstruowania podmiotowosci” majg zaréwno charakter
pozytywnego, jak i negatywnego nastawienia do znaczen okreslanych przez
kulture dominujaca. Te pierwsze (mimikra i emulacja) oznaczaja podporzad-
kowanie, zgode na podleglos¢ w stosunku do tych wymiaréw dominujacej
kultury, ktére postrzegane sa jako ,lepsze” formy tozsamosci. Te drugie (opor)
nie podzielaja przekonania o ,wyzszosci” znaczeri kultury dominujacej.

Jesli przyjmiemy, Ze spoleczne konstruowanie podmiotowosci zachodzi
w relacji do wiadzy, to trzeba uznac aktywna role podmiotu zaréwno w akcie
oporu przeciw dominacji, jak i w podleganiu mechanizmom zewnetrznej
dominacji. A zatem i op6r, i ulegtos¢ wobec dominacji (wladzy) istnieja we
wspoélnej przestrzeni aktywnego dziatania.

Tego rodzaju rozumienie podmiotu i spotecznego konstruowania pod-
miotowosci spotkato sie z wieloma polemicznymi uwagami. Przykltadem
krytycznych analiz postmodernistycznej wizji podmiotowosci jest mysl
Ch. Taylora. Uwaza on, ze kazde zsubiektywizowane ,Ja” jest istota zako-
rzeniong, postugujaca sie jakims okreslonym jezykiem, podlegajaca pewnej
kulturze i wylaniajaca sie z tradycji. ,Ja” jest uwiklane w sie¢ miedzyludz-
kich interakcji i wraz z nimi zakorzenione w historii. Charles Taylor osadza
czlowieka zawsze w relacji do innych. Postuluje afirmacje ludzkiej ekspres;ji,
duchowosci, czynigca go subiektywnym bytem, ktérego nie mozna odrze¢
zniepowtarzalnej historii, utkanej z sieci doswiadczen i przezy¢ (Ch. Taylor,
2001, s. 75).

Zdaniem Ch. Taylora, odejécie od ,wielkich narracji” zmierza do roz-
drobnienia, do takiej struktury, w ramach ktorej miejsce czlowieka bedzie
pozbawione poczucia sensu. W takiej sytuacji ulegaja zamazaniu wspoélne
horyzonty odwolan, podzielane przez spoleczenistwo jako calos¢ przekonania
i praktyki. Brakuje mozliwosci przekazu i komunikowalno$ci do§wiadczen,
gdyz - jak proponuje J.-F. Lyotard - jednostki postuguja si¢ zindywidualizo-
wanym jezykiem jako swoista gra jezykowa. Dotychczasowe horyzonty, we-
dtug Ch. Taylora, byly tworzone z takich kategorii, jak przekonania moralne,
pojmowanie dobra, praktyki i wierzenia. Brak tych odniesiert uniemozliwia
samookreslenie, stworzenie relacji z rzeczywistoscig, odnalezienie tego, co
znaczace.

Charles Taylor naklania do prowadzenia otwartego dialogu, ktérego
celem mialoby by¢ skonstruowanie definicji podmiotu. Tym, co r6zni Ch. Tay-
lora od postmodernistéw, jest fakt, ze rozméwce osadza on w zyciowym
doswiadczeniu, a nie tylko na gruncie jezyka. Tylko przez wspélne przezy-
wanie, podzielanie rozmaitych przezy¢, godzenie sie na nie - jest szansa na
zrozumienie i dookreslenie wlasnej tozsamosci. Jezyk jest dla Ch. Taylora
przede wszystkim narzedziem konstruowania mysli oraz tworzenia obrazu
$wiata. Jednoczesnie jest on sposobem i podstawa wiezi w spoteczeristwach.
To wyraz indywidualnej ekspresji, ktéra jednoczesnie moze i powinna doty-
kac tego, co na zewnatrz niej, przekraczajacej to, co wewnetrzne.
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Czlowiek, zdaniem Ch. Taylora, nie moze sie ani zdefiniowa¢, ani okre-
§li¢, tkwigc w oderwaniu od jakichkolwiek konstytutywnych regul. Jest to
mozliwe przez odniesienie wlasnej osoby do przyjetego i praktykowanego
przez wspdlnote projektu moralnego, prawa, obyczajow, struktur spotecz-
nych. Jednak, zdaniem J.-F. Lyotarda,

[..] wiekszos¢ ludzi utracila juz nawet tesknote za utracona opowiescia. Chroni
ich to, ze wiedza, iz legitymizacji dostarcza¢ moze tylko ich wilasna praktyka
jezykowa i interaktywnoéé komunikacji (J.-F. Lyotard, 1997, s. 119).

Dla J.-F. Lyotarda wyrwanie sie z terroru wielkich narracji jest szansa do
wyrazania w jezyku pluralizmu i heteromorfii.

Charles Taylor sadzi, ze grozi to nadmiernym popadaniem w subiekty-
wizm oraz rozpowszechnianiem kultury narcyzmu. Nadmierny indywidu-
alizm wytraca podmiot z fadu, jakim jest ,wielki faricuch bytu” (Ch. Taylor,
2002, s. 10). Skupienie sie na sobie oraz bezwzgledne dazenie do samorealizacji
i autoafirmacji pomijaja reguty moralne i zasade dobra, bedaca dla Ch. Taylo-
ra kategorig nadrzedna. Jego wizerunek podmiotu osadzony w przestrzeni
moralnej, poruszajacy sie i kierowany przez silne poczucie dobra, jest blisko
polaczony z rola, ktéra przypisuje sie narracji w zyciu moralnym. Jest on
przekonany, ze pojedyncze indywidua koniecznie interpretuja swoje zycie
w terminach narracji; nadajg sens ich zyciu jako rozwijajacej sie historii w taki
sposob, jaki nadaje znaczenie ich przeszlosci, a jednoczesnie kieruje ich ku
przyszlosci. Sposéb nadawania sensu pewnym szczegélnym momentom
lub do$wiadczeniom jest usytuowany w dluzszym, zyciowym kontekscie.

Wskazuje on na konieczno$¢ struktury zycia moralnego, obejmujacego
orientacje skierowane na silng wartos¢ dobra. W przeciwieristwie do post-
modernistéw pragnie jej realizacji, ugruntowujac role opowiesci w teorii
moralnej. Narracje te istnieja na szerokim poziomie kulturowym. W ten
sposob grupy kulturowe opowiadajaq historie o nich samych i ta dominacja
opowiesci czesto jest kontestowana przez inne grupy (etniczne, mniejszos-
ciowe itp.). Charles Taylor zalicza do rozwijajacych wiasne narracje takze
tradycje religijne, odwotujace sie do swoich poczatkéw i dalszego rozwoju.
Tak wiec narracje funkcjonuja na rozmaitych poziomach, nadajac warstwy
znaczenia w zyciu indywidualnym.

Krytykujac postmodernizm, Ch. Taylor pisze, ze subiektywizm auto-
celebracji jest stala pokusa w kulturze, ktora tak wielkg wartoé¢ upatruje
w tworczej wyobrazni. Odrzuca Lyotardowska koncepcje za zmierzanie
w strone nieograniczonej wolnosci, podkresla jej negatywny stosunek do
jakiejkolwiek duchowej wiezi i wspdlnotowej przynaleznosci. Jean-Frangois
Lyotard o ponowoczesnym podmiocie i relacjach, ktérych jest uczestnikiem,
pisze wszak, ze podmiot funkcjonuje w strukturze relacyjnej bardziej ztozonej
i ruchliwej niz kiedykolwiek. Usytuowany jest w ,,wezlowatych” punktach
przebiegéw komunikacyjnych, to znaczy w punktach, przez ktére przecho-
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dza réznej natury komunikaty (J.-F. Lyotard, 1997, s. 59-60). Mozna przez to
rozumied, ze sam podmiot jest zredukowany do silnie zdepersonalizowanej
postaci, ktéra moze posiadaé¢ wartos¢ sama dla siebie, nie dajac mozliwosci
poznania jej innym. Nie ma komunikacji personalnej, a jedynie mechanizm
odbioru i nadania komunikatu. Brakuje poczucia odpowiedzialnosci i solidar-
nosci. Tak postrzegane ,Ja” jest pelna realizacja tego, co Ch. Taylor nazywa
kultura narcyzmu - zwyciestwem relatywizmu i egotyzmu. Postulowany
przez niego ideal autentycznosci przez postmodernizm traktowany jest jako
prawo do bezwarunkowej afirmacji ,Ja”, ekspresji tego, co pojedyncze, owej
samokontemplujacej si¢ jaZni. Takie ,Ja” odzegnuje sie od tego, co wspdlnie
przezywane i podzielane. Troszczy sie wylacznie o siebie, odchodzac coraz
dalej od podzielanych senséw.

Autonomia, ktora chciala wypracowaé ponowoczesnos¢, jest, zdaniem
Ch. Taylora, iluzja. Przewartosciowanie nowoczesnosci (poczawszy od maja
1968 roku) doprowadzilo do tego, ze dotychczasowe hierarchie, polityka, mo-
ralnos¢, przestaty by¢ uznawane za uniwersalne i powszechnie podzielane.
Zamiast dawnego pojecia doskonalosci pojawila sie etyka autentycznosci,
lansujaca projekt catkowitego zréwnania wartosci i postaw. Ponowoczes-
nosc¢ uznala, ze nie istnieje zadna obowiazujgca norma naturalna, religijna,
prawna czy jakakolwiek inna; jedyna naprawde moralna zasada to pozwoli¢
kazdemu by¢ soba (L. Ferry, 1998, s. 80-81). Brak nadrzednych regut mozna
traktowac jako zniesienie Lyotardowskich ,wielkich narracji” - horyzontow
implikujacych posta¢ swiata i podmiotu w nim osadzonego. Tymczasem -
wedlug Ch. Taylora - nie istnieje taka totalna substancja, ktéra potrafitaby po
odzegnaniu si¢ od wszelkich wartosci, zdefiniowac sama siebie. Jednostka
ludzka, dialogiczna ze swej natury, nie potrafi pojmowac samej siebie poza
wszelka mozliwa stabilnag relacja z podobnymi sobie.

Propozycja J.-F. Lyotarda i postmodernizmu nie jest, zdaniem Ch. Tay-
lora, propozycja stabilna. Podmiot nieustannie poszukuje sensu, wyraza
sie przez narracje i odwoluje sie do horyzontéw istnienia. Swiat dorosty,
pozbawiony dzieciecego pragnienia i wyobrazenia, nie utatwia dotarcia do
spodjnej i nieodwotalnej definicji. Podmiot Ch. Taylora nie prébuje dokonywacé
ostatecznego definiowania ani §wiata, ani samego siebie. Jest on dynamiczny
i w swej narracji ciagly i integralny.
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Streszczenie

Gléwnym przedmiotem rozwazan jest zagadnienie podmiotowosci
w postmodernistycznym dyskursie pedagogicznym, ktére przedstawiam
na przykladzie teorii M. Foucaulta. Ukazuje dekonstrukcje oswieceniowej
koncepcji podmiotu i zastgpienie podmiotu ontycznego podmiotem etycz-
nym. Analizuje role jezyka jako narzedzia tworzenia podmiotowosci. Kwestia
spolecznego konstruowania podmiotu ukazana jest jako zasadniczy wymiar
analiz zycia spolecznego, obok analiz wiedzy i wladzy.
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Summary

The main subject of consideration is an issue of the subjectivity in the
postmodernist pedagogical discourse, which is introducing on the example
of the theory of the M. Foucault. I am presenting the deconstruction of the
Enlightenment conception of subject and replacing the ontological subject
with ethical subject. I am analysing role of the tongue as tools of creating the
subjectivity. The issue of social constructing the subject is presented as
the undamental dimension of analyses of the social life, besides analyses of
the knowledge and the power.
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Astrid Meczkowska-Christiansen

Wychowanie jako ksztaltowanie
podmiotu politycznosci

Politycznos¢ wychowania

Zgodnie z teza wysunieta przez Sokratesa, wszelkie wychowanie ma
charakter polityczny, przygotowuje bowiem czlowieka do roli wladcy
badZz poddanego. Nierozerwalny zwiazek pomiedzy tym, co polityczne,
a wychowaniem jest szczeg6lnie akcentowany w obszarze antycznej fi-
lozofii wychowania. Znajduje on jednak swoje miejsce takze w aktualnej
mysli o wychowaniu. Jedna z najbardziej znaczacych kategorii wspélczes-
nej pedagogiki w odniesieniu do analizy relacji pomiedzy wychowaniem
a organizacja zycia spolecznego oparta na zasadach demokracji wydaje sie
kategoria politycznosci wychowania. Polityczno$¢ wychowania, pomimo
Ze jest pojeciem znaczacym (co postaram sie uzasadni¢ w dalszej czesci
tekstu), z pewnoscia nie jest pojeciem popularnym w pracach pedagogéw,
w odréznieniu od polityki, ktorej zwiazki z edukacija Sledzi wielu autoréw.

Politycznoé¢ dotyka ontologicznego podloza zjawisk i proceséw edu-
kacyjnych i zarazem spotecznych, polityka za$ odnosi sie do ich ontycznej
powierzchni, obejmujac (w nawiazaniu do jej klasycznej definicji w ujeciu
M. Webera) dazenie do udzialu we wladzy lub do wywierania wptywu na
podzial wladzy (M. Weber, 1998). W odniesieniu do proceséw edukacyjnych
politycznos¢ rozgrywa sie w ich wnetrzu; w pewnym sensie mozna ja uznac
za ich istote, o ile méwimy o edukacji zaangazowanej w ustanawianie de-
mokratycznego tadu spotecznego. Polityka za§ wchodzi w relacje z edukacja
jako jednym z jej obszaréw, nieuchronnie kolonizuje obszar edukacjii w tym
znaczeniu ta druga staje si¢ przedmiotem polityki i zarazem obszarem walki
o wplywy polityczne.

Politycznos¢ edukacji stanowi ,,Srodowisko” konstruowania jej podmio-
tu. Mam tu na mysli zaréwno zbiorowy podmiot wychowania, jak i pod-
miot politycznosci. Inspirowana myslag H. Arendt, podmiot politycznosci
rozumiem jako ludzka wieloé¢, podzielajacg wspolne doswiadczenie kul-
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turowe zintegrowane w postaci zmystu wspélnego (general sense), w swoim
zréznicowaniu zdolna do podejmowania dziatan oraz formulowania sadéw,
pojmowanych jako akty polityczne'.

Jak zauwaza ]. Rutkowiak, dokonujagc wprowadzenia pojecia politycz-
nosci w obszar dyskursu rodzimej pedagogiki,

[ilezeli przyjmie sie, ze polityka jest dziedzing relacji paristwa - prawa - pra-
wa - spoleczeristwa - jednostek [...], to uzna¢ mozna, iz politycznoé¢ stanowi
uniwersalny wymiar my$lenia o wychowaniu, jako wielostronnie zanurzonym
w tych relacjach (J. Rutkowiak, M. Szczepska-Pustkowska, 1995, s. 209).

Przy przyjeciu argumentéw J. Rutkowiak, kazde wychowanie jest wy-
chowaniem politycznym, gdyz jest ogarniete przez szeroko pojeta polityke
i niemozliwe poza jej zasiegiem (J. Rutkowiak, M. Szczepska-Pustkowska,
1995, s. 210). Pojecie politycznosci jest odnoszone przez te autorke takze
do obywatelskiej problematyki zaangazowania i obowiazku, w wyniku
czego dochodzi ona do konstatacji, ze samo to pojecie jest bliskie kategorii
etycznosci (J. Rutkowiak, 2007, s. 108), oznacza ono bowiem juz nie tylko uwi-
klanie procesu wychowania w polityczng gre, lecz przede wszystkim takze
~etyczne zaangazowanie w nadawanie okreslonego ksztattu rzeczywistosci
spotecznej” (A. Meczkowska, 2006, s. 213).

W odniesieniu do filozofii polityki pojecie politycznosci nawiazuje do
koncepciji polityki (politics) H. Arendt oraz kategorii politycznego (the politi-
cal) w ujeciu Ch. Mouffe. Pomimo réznic jezykowych (czesto wynikajacych
z przektadu badz odcieni semantycznych nieprzektadalnych na jezyk polski)
obie te koncepcje bezposrednio nawiazuja do kategorii politycznosci, gdyz
przestrzen ,tego, co polityczne”, ich autorki lokuja na poziomie ontologicz-
nym, poprzedzajacym aktywnos¢ sensu stricto polityczna.

1 Cho¢ takie pojecie podmiotu politycznoéci mozna Iaczy¢ z idea spoleczeristwa obywa-
telskiego, to jednak analiza tej relacji wymagalaby szerszych uzasadnieri, gdyz w swoim
mysleniu - celowo - dokonuje ,zawieszenia” inspirowanych liberalizmem indywiduali-
stycznych konotacji spoteczenistwa obywatelskiego, zachowujac jednak ich rdzenny sens,
uznajacy podmiot politycznosci za podmiot politycznego sprawstwa, w odréznieniu
od spoteczenistwa badz zbiorowosci jako przedmiotu zewnetrznych wobec niego aktow
politycznej wladzy (masy). W tym sensie samo pojecie podmiotu politycznosci implikuje
mozliwosé¢ jego negacji.
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Politycznos¢ jako warunek demokracji

W swietle wykorzystywanych przeze mnie uje¢ teoretycznych politycz-
nosc¢ stanowi warunek demokracji zaréwno w jej wariancie obywatelskim
(H. Arendt), jak i radykalnym (Ch. Mouffe).

Politycznosc (politics) - w ujeciu H. Arendt - jest przeciwstawiana prakty-
kom zawlaszczania, regulacji, regularyzacji i podporzadkowania. Jej znacze-
nie wywodzi ona z Arystotelesowskiego pojecia polis, uznajac za jej podstawe
wielos¢. Polityczno$¢ oznacza, wedlug niej, myslenie i dziatlanie w warunkach
réznorodnosci (H. Arendt, 2005, s. 30-31). Nieusuwalnym wymiarem poli-
tycznosci jest zatem pluralizm respektujacy unikatowosé ludzkich istnien,
dokonywanych przez nie wyboréw i dziatarn podejmowanych na plaszczyznie
nierozerwalnego polaczenia tego, co indywidualne i polityczne.

Pojecie polis, do ktérego nawiazuje H. Arendt, wypracowujac swoje
rozumienie politycznosci, taczy sie z obecnoscia sfery publicznej. Polis to

[..] publiczno-polityczny $wiat, w ktérym ludzie uzyskuja swoje pelne czto-
wieczenistwo, swoja pelna rzeczywistos¢ jako ludzie, nie tylko dlatego, Ze sa
(jak w przypadku zycia prywatnego, domowego), lecz réwniez dlatego, Ze sie
pokazuja [wyr. - AM.Ch] (H. Arendt, 2005, s. 54).

Istota owego , pokazywania si¢” jest wyrazana przez wypowiadanie
wlasnej opinii (doksai) przy jednoczesnym byciu widzianym i styszanym przez
innych (H. Arendt, 2005, s. 48). To ostatnie za$ odnosi si¢ do obecnosci sfery
publicznej jako wspoélnej przestrzeni podzielanego Swiata i podzielanych
doswiadczen, rzeczywistos¢ bowiem, w jakiej rozgrywa sie to, co polityczne,
jest zawsze dzielona z innymi (H. Arendt, 2000a). Za podstawowe filary poli-
tycznosci H. Arendt uznaje dzialanie i méwienie jej podmiotéw, stanowiace
formy aktywnosci ugruntowane w mysleniu i moralnym osadzie, orientacji
na dobro wspodlne oraz pamieci fundujgcej wspolnote doswiadczenia.

Domena politycznosci jest wspoélnota. Idac za mysla Arystotelesa, wyra-
zona w Etyce nikomachejskiej, wsp6lnota nie powstaje przez sojusz ludzi sobie
rownych, lecz wlasnie nieréwnych i odmiennych. Taki wlasnie charakter
wspolnoty - twierdzi H. Arendt - jest mozliwy dzieki przyjazni, obejmujacej
réwnoprawne partnerstwo we wspélnym swiecie. Owo klasyczne, greckie
rozumienie przyjazni, rekonstruowane przez H. Arendt i osadzone w po-
litycznym kontekscie rozumienia i dzialania, moglibysmy wspoélczesnie
odnies¢ do pojecia spotecznego solidaryzmu.

Politycznos¢ rozgrywa sie w sferze napiecia pomiedzy tym, co jednost-
kowe, a tym, co spoleczne: pomiedzy kontemplacyjnym zyciem indywidu-
alnego umystu a wspélnotowym dziataniem; pomiedzy samotnoscia (ktérej
nie wolno myli¢ z osamotnieniem), stanowiagca ,dom” dla mysli i sagdzenia,
a komunikowalnoscig wspoélnego zmystu i dzieleniem kulturowego doswiad-
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czenia. Sens politycznosci nie polega na uksztalttowaniu Spoteczenistwa jako
Wielkiego Podmiotu Polityki, naznaczonego jednoscia i obdarzonego Wola
Powszechna (to wszak doswiadczenie totalitarne), lecz - jak pisze J. Kristeva
w komentarzu do mysli politycznej H. Arendt - chodzi , 0 zachowanie dy-
stansu, zapewniajacego przestrzeni publicznej, ze sktadac sie bedzie z indy-
widualnoéci” (J. Kristeva, 2007, s. 113).

By¢ moze poglad H. Arendt na polityke mozna okresli¢ mianem ,roman-
tycznego” zracji tego, ze koncentrujac sie na ,,dialogicznosci” zycia politycznego,
autorka nie dostrzega w obszarze samych warunkéw konstruowania poli-
tycznosci niezbywalnego dla niej zjawiska hegemonii, akcentowanego przez
radykalnie i zarazem poststrukturalnie zorientowanych wspoéiczesnych mysli-
cieli politycznych: E. Laclau i Ch. Mouffe. Zdaniem Ch. Mouffe, politycznos¢
(the political), w odréznieniu od sfery realizowania polityki jako ,rzadzenia”
(policy), stanowi konstytutywny warunek polityki demokratycznej, obejmu-
jac nieuchronny konflikt, bedacy konsekwencja Freudowskiej ambiwalencji
ludzkiego uspotecznienia (Ch. Mouffe, 2008). Konflikt stanowi podstawowy
rezultat wieloéci form ludzkiego zréznicowania i aby méc wpisac sie w poli-
tyke demokratyczng - musi sie sta¢ konfliktem ,, oswojonym” (agonicznym).
Zgodnie z wysunieta przez te autorke teza, zadaniem polityki demokratycznej
nie jest przezwyciezenie konfliktu jako rezultatu zr6znicowanych tozsamo-
Sci zbiorowych (my/oni) poprzez konsensus, ale ,wyznaczanie ich w taki
sposob, aby ozywily demokratyczng konfrontacje” (Ch. Mouffe, 2008, s. 20).

Podloze demokratycznego konfliktu jest stanowione przez zjawisko
hegemonii, ktére w $wietle politycznej filozofii E. Laclau i Ch. Mouffe jest
filarem tadu spotecznego (E. Laclau, Ch. Mouffe, 2007). W zwiazku z tym,
ze praktyka spoleczna oznacza polaczenie przygodnosci oraz hegemonicznie
ustanowionego tadu, akty spolecznego stanowienia sa wyrazem okreslonej
struktury stosunkéw wladzy i maja jedynie tymczasowy, prowizoryczny
charakter, niezalezny od jakiej$ , apriorycznosci spotecznej (E. Laclau, 2004,
s. 128), poniewaz, dodaje Ch. Mouffe,

[.] uwazany w danym momencie za ,naturalny” porzadek $wiata, z towarzy-
szagcym mu ,zdrowym rozsadkiem”, jest tak naprawde wynikiem narzuconych
praktyk spolecznych, nie za§ wyrazem zewnetrznej i powotujacej je do zycia
glebszej obiektywnosci (Absolut, prawa historii czy Bog) (Ch. Mouffe, 2008, s. 33).

Kazdy porzadek spoleczny jest zatem porzadkiem tymczasowym i przy-
godnym. Co wazne, w obrebie danej formacji spolecznej moze istnie¢ wiele
hegemonicznych punktéw weztowych strukturujacych jej calosé (E. Laclau,
Ch. Moulffe, 2007, s. 149) - oérodkéw hegemonii narzucajgcych okreslone
wizje $wiata, artykulujacych ,wspélne” dazenia oraz zmierzajacych do
podporzadkowania sobie grup i jednostek. Wszystkie one wspé6tkonstytuuja
sfere publiczng - rozumiang jako przestrzen agonicznego konfliktu grup
dazacych do hegemonii w zyciu spotecznym.
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Politycznos¢, dla ktorej ,naturalne” podioze stanowi konflikt, w Swietle
teorii polityki nalezacych do dorobku poststrukturalizmu, wyraza sie przede
wszystkim nie w dokonanych aktach, lecz w pragnieniach artykulowanych
przez jej podmioty. Ernesto Laclau i S. Zizek, nawiazujac do psychoanali-
tycznej teorii J. Lacana, ukazuja, Ze sam moment wyrazania pragnienia moze
by¢ bardziej znaczacy od jego zrealizowania, stymuluje on bowiem twoércze
wysilki o charakterze emancypacyjnym (pomimo niepelnego charakteru
samych aktéw emancypacyjnych).

Podsumowujac obydwa przywolane stanowiska, naswietlajace pojecie po-
lityczno$ci, mozemy uznad, ze zaréwno poglady wyrazane przez H. Arendt,
jak i perspektywa poststrukturalna ktada nacisk na pluralistyczny wymiar
zycia spolecznego, stanowiacy warunek politycznosci. Obie perspektywy
wzbudzaja podejrzliwosé wobec polityki konsensu, zmierzajacej do zatarcia
polifonicznosci gloséw i dziatan artykulowanych w sferze publicznej. Dla
H. Arendt, piszacej, ze ,dziedzina publiczna jako §wiat wspélny zbiera nas
razem, ale tez, by tak rzec, nie pozwala nam potykac¢ sie o siebie nawzajem”
(H. Arendst, 20004, s. 59), sfera publiczna stanowi nie tylko domene faczenia,
ale takze rozdzielania ludzi - bez tego ostatniego polityczno$¢ zanika, prze-
ksztalcajac sie w masowos¢ (H. Arendt, 2000a). W swietle obydwu perspektyw
politycznos¢ jest uznawana za warunek demokracji, taczonej z ideg ludzkiej
wolnosci (cho¢ nigdy niepelnej) i obywatelskiej aktywnosci. Plynaca z nich
wizja demokraciji jest zawsze wizja demokracji ograniczonej, z koniecznos¢
ulomnej, w ktérej, méwiac jezykiem H. Arendt, ,kruchos¢ spraw ludzkich”
wymaga cigglego zaczynania od poczatku, a dopetniajac w duchu poststruk-
turalnym - emancypacja za$, jako pelnia politycznej doskonatosci, staje sie
zadaniem o tyle koniecznym, o ile niemozliwym (E. Laclau). Obydwie per-
spektywy klada takze nacisk na obecnos¢ sfery publicznejjako sfery konfliktu
badz dialogu, generujacych zmiane spoteczng, rozumiang w kategoriach
nieustajacej fluktuacji demokratycznie zorganizowanego zycia spolecznego.
Polityczno$¢ 1aczy sie z dynamika zycia politycznego, dlatego tez zmiana
stanowi jej podstawowaq kategorie, lokowang na ontologicznym poziomie
funkcjonowania spoleczeristwa. Stanowiac rezultat ludzkiej wielosci, jej
mys$lenia i dziatania w warunkach réznorodnosci, kategoria zmiany okresla
bowiem sam sposéb konstruowania rzeczywistosci spotecznej. W tym sen-
sie ani platoriska doskonalos¢ Paristwa, oparta na absolutnych miernikach
znoszacych wszelka zmiennoéc¢ (por. Sokrates w: H Arendt, 2005), ani tez
pozostajaca jedynie ,gra pozoréw” rywalizacja elit, bedaca esencja polityki
liberalnej (Ch. Moulffe, 2008, s. 36), nie maja charakteru politycznego.
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Podmiot politycznosci

Podmiot politycznosci to podmiot rzeczywistego zycia politycznego,
rozgrywajacego sie w ontologicznej sferze funkcjonowania spoteczeristw: to
podmiot uczestniczacy, a wrecz zadomowiony w sferze politycznosci jako
spluralizowanym obszarze podzielanych doswiadczeti, obszarze wydawania
sadéw, konfliktu i debaty, wyrazania pragnien i podejmowania dziatani nosza-
cych charakter ,zaczynania” - dzialar dazacych do zmiany zorientowanej na
dobro wspolne (przy zachowaniu $wiadomosci jego relacyjnego charakteru).
Tak rozumiany podmiot polityki odrézniam od podmiotu politycznego.

Podmiot politycznosci jest podmiotem posiadajacym wladze, w szczegol-
nosci ten rodzaj wladzy, ktéry okreéla sie anglojezycznym terminem political
empowerment, co - w polskojezycznej literaturze pedagogicznej - przyjeto
sie uznawac za upelnomocnienie, a co tez mozna, chyba latwiej, oddac¢ za
posrednictwem terminu politycznego sprawstwa. Poniewaz wladza ma
charakter zdecentrowany, jej oddzialywania za$ uwaza sie za zaposredni-
czone w pojeciu autonomii podmiotu (M. Foucault), to mozna powiedzie¢,
ze podmiot polityczny ,uczestniczy we wladzy” (J. Torfing, 1999, s. 155 i nast.).

Podmiot politycznosci jest podmiotem zbiorowym. Dla H. Arendt -
podkreslajacej, ze wspdlne przebywanie i dzialanie moga sie przeksztalci¢
we wladze, czlowiek za$ w pojedynke jest bezsilny - podstawe podmiotowej
zbiorowosci tworzy wspolnota badz przynajmniej wspolne dzielenie prze-
strzeni doswiadczenia, komunikowane w mowie i dzialaniu. Koncepcja
polityki H. Arendt osadzonej we wspoélnocie nawigzuje takze do Arystote-
lesowskiego pojecia przyjazni. Przyjazn, o politycznym znaczeniu, faczy
sie z umiejetnoscia widzenia Swiata z perspektywy przyjaciela - co oznacza
takze, ze wspdlnotowy rys podmiotu politycznosci jest zakotwiczony w zdol-
nosci do rozszerzonego myslenia, uwzgledniajacej optyke Innego.

Z kolei w $wietle ujecia poststrukturalnych teoretykow lewicy podmiot
politycznosci obejmuje grupy wyrazajace wspolne dazenia i konstytuujace
Lacanowski ,podmiot pragnienia”. Jednoczeénie jest to ,podmiot braku”,
,ktéry moze istnie¢ jedynie jako wola wykraczajaca poza strukture”, wola
ksztaltowana przez akty identyfikacji z racji braku jakiegokolwiek esencjo-
nalnego ,jadra” tozsamosci (E. Laclau, 2004, s. 131; zob. tez S. Zizek, 2001).

Podmiot politycznosci posiada tozsamosé, pomimo jej relacyjnego
i niepetnego charakteru. Niepelny charakter tozsamosci jest wyznaczony
przez napiecie pomiedzy tym, co jednostkowe, a tym, co wspdlnotowe.
Poststrukturalizm, uwzgledniajac Freudowska ambiwalencje jednostkowosci
iuspolecznienia, odwotuje sie do koniecznosci identyfikacji obecnej na pozio-
mie ideologicznym jako podstawy tozsamosci zbiorowej. Z kolei H. Arendt
koncentruje sie na nieuniknionym dramatyzmie i jednoczesnie wartosci
napiecia pomiedzy intymnym a wspélnotowym pierwiastkiem ludzkiego
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doswiadczenia; pomiedzy wycofaniem w myslenie a zaangazowaniem we
wspolnotowe dzialanie; pomiedzy zmystem wspolnym (common sense), , ktory
dostosowuje nasze pozostate pie¢ zmystéw do swiata wspolnego i pozwala
nam sie¢ w nim orientowac - a zdolnoscig myslenia, moca ktorej czlowiek
sie Swiadomie z niej wycofuje” (H. Arendt, 2000b, s. 196). Z kolei relacyjny
charakter tozsamosci zwigzany jest z procesem jej konstruowania na pod-
stawie calego taricucha odniesiert my - oni oraz identyfikacji - czestokro¢
przygodnych i nietrwatych - odnoszacych sie do dostarczenia takiej wizji
nas samych, z ktéra mozemy sie identyfikowaé. Ustanowienie konkretnego
,my” zawsze zalezy od obrazu ,ich”, od ktérych sie odrézniamy - twierdzi
Ch. Mouffe. W zaleznosci od sposobu konstruowania ,ich” mozliwe sa r6zne
typy relacji ,my - oni” (Ch. Mouffe 2008, s. 34).

Podmiot politycznosci jest podmiotem oporu. Manuel Castells, wnikliwy
badacz wspoélczesnych spoteczenistw, dochodzi do konstatacji, ze wspolczesne
formy tozsamosci zbiorowych sg ksztattowane na podstawie oporu, co z kolei
dla M. Foucaulta wydaje sie stanowic¢ jedyna szanse dla podmiotowej auto-
kreacji (A. Meczkowska, 2006, s. 190-191). Na kwestie politycznej rangi oporu
oraz jego role w konstytuowaniu wspoélnoty zwracata juz uwage H. Arendt,
podejmujac zagadnienie niepostuszeristwa obywatelskiego. Jak pisze, ,ruch
niepostuszeristwa obywatelskiego to nic innego jak najnowsza forma dobro-
wolnego stowarzyszenia” (H. Arendt, 1999, s. 196), angazujaca zorganizowane
mniejszosci, ,ktére powstaja przeciw, jak sie zaktada, niewyartykutowanym,
cho¢ bynajmniej nie »milczagcym« wiekszosciom” (H. Arendt, 1999, s. 199).
Poruszyta tym samym wazny dla wspoélczesnych teoretykoéw problem wy-
faniania si¢ nowych wspélnot, nowych podmiotéw polityki w warunkach
hegemonii w odniesieniu do aktéw oporu, przyjmujacych emancypacyjne
znaczenie (zob. S. Newman, 2001; E. Laclau, Ch. Mouffe, 2007).

Podmiot politycznosci jest podmiotem dzialania, méwienia i mys$lenia.
Zgodnie z teza postawiong przez H. Arendt, dzialanie i méwienie - z pozoru
banalne typy ludzkiej aktywnosci - stanowig filary politycznosci podmiotu,
,poniewaz sa one jedynymi czynnoéciami, ktére nie tylko podlegaja wpty-
wowi wieloéci [...], lecz sa nie do pomyslenia poza jej obrebem” (H. Arendt,
2005, s. 92). Ujmuje ona dzialanie w kategoriach interakcji, przebiegajacej
pomiedzy podmiotami zdolnymi do wlasnych ,akcji”; jest to dziatanie, ktore-
go rezultatéw nie sposéb zdefiniowag¢, poza ich rozumieniem w kategoriach
nieustannego ,zaczynania od nowa”, tak charakterystycznego dla kondycji
ludzkiej, a zarazem dajacego wyraz jej kruchej wolnosci. Rzeczywiste dzia-
fanie o wspdlnotowym charakterze wymaga bezinteresownosci, odrzucenia
osobistych ambicji i orientacji na dobro wspoélnoty:.

Dziatanie to zaangazowanie zwyktych ludzi wraz z ich codziennym spo-
sobem uczestnictwa we wspdlnocie, mozliwe jedynie w §wiecie publicznym,
w przeciwienstwie do myslenia, ktérego domem jest intymnosé. ,, Mysle¢
to badac i kwestionowac” - powtarza H. Arendt za Sokratesem (H. Arendt,
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2000b, s. 131). Wprawdzie myslenie mozliwe jest tylko w $wiecie prywatnym,
jednak ma ono donioste znaczenie polityczne, zwlaszcza w odniesieniu do
umiejetnosci widzenia $wiata z perspektywy Innego.

Zdolnoé¢ do postrzegania tej samej rzeczy z réznych punktéw widzenia
pozostaje w $wiecie ludzkim. Jest to po prostu zmiana perspektywy danejnam
z natury na perspektywe innego czlowieka, z ktorym dzielimy ten sam $wiat,
arezultatem jest prawdziwa wolnosé ruchu w naszym $wiecie umystowym od-
powiadajaca naszej wolnosci ruchu w §wiecie fizycznym (H. Arendt, 2005, s. 24).

Tak twierdzi H. Arendt, 1aczac problem wolnosci czlowieka z Kantowska
koncepcja rozszerzonego myslenia.

Podmiot politycznosci jest podmiotem osadu. Rozszerzone myslenie
umozliwia nam wydawanie osadu, ktérego kryteria nie sa przekazywa-
ne z gory, lecz sa konstruowane w przestrzeni ludzkiej wielosci. Analizy
H. Arendt, nawigzujace do koncepcji wladzy sadzenia I. Kanta, sprowadzaja
ja do przekonania, ze wydawanie sagdéw jest mozliwe bez polegania na ogol-
nie przyjetych regulach, iz formuluje sie je we wlasnym imieniu, uczac sie
na wlasnym do$wiadczeniu i ponoszac ich konsekwencje (H. Arendt, 2000b,
s. 69 i nast.). Warunkiem wydawania sagdéw

[.] nie jest ani inteligencja, wyksztalcenie czy pochodzenie spoleczne, ani tez
akceptacja norm moralnych (wrecz przeciwnie: ludzie bezkrytycznie zaad-
aptowani do istniejacych norm moralnych z latwoscia, co pokazuje faszyzm,
zamienili jeden system warto$ci na drugi) - jest nim myslenie pojmowane jako
»milczacy dialog pomiedzy mng a moim «ja»” (H. Arendt, 2000b, s. 75).

Postepowanie moralne zalezy zatem od relacji czlowieka z samym soba:
»[c]hodzi nie o troske o innych, lecz o siebie, nie o potulnos¢, lecz o ludzka
godnos¢, a nawet dume. Kryterium nie jest milowanie blizniego ani mitos¢
wlasna, lecz szacunek dla siebie” - pisze H. Arendt (H. Arendt, 2000b, s. 97).
Pomimo tego, ze akt wydawania sadu toczy sie w dialogu miedzy mna a ,ja”,
to wydajac sad, biore pod uwage innych (nie oznacza to jednak, iz dostoso-
wuje swoj osad do ich sadéw) (H. Arendt, 2000b, s. 169). Owo uwzglednienie
wieloéci innych w milczgcym rozwazeniu ich sgdéw nawigzuje do pojecia
»zmystu wspolnego”.

Wtadza sadzenia jest uznawana przez H. Arendt za najbardziej politycz-
na z umystowych zdolnosci cztowieka, dotyczy bowiem oceny konkretnych
sytuacji i zjawisk. Atrofia wladzy sadzenia jest szczegélnym zagrozeniem
dla sfery publicznej, gdyz stanowi podstawe moralnoéci. Ta za$ - ponownie -
jest rozumiana w kategoriach politycznych: idac za Arystotelesem, ,, dobre
zycie” obywatela jest racja bytu polis (H. Arendt, 2000b, s. 94). Szczegodlnie
niebezpieczne dla polityki sa obojetnosc i sktonnoé¢ do odmowy wydawania
sadow - ,[tlu wlasnie tkwi potwornos¢, a zarazem banalnosé zta” (H. Arendt,
2000b, s. 175).

Gofron_Podstawy edukacji.indb 86 2011-03-01 10:09:53



A. Meczkowska-Christiansen. Wychowanie jako ksztattowanie podmiotu politycznosci 87

Podmiot politycznosci jest podmiotem pamieci. W parze z mysleniem,
jako swoiscie ludzkim i zarazem politycznym sposobem zakorzeniania sie
w Swiecie, idzie pamie¢. Jako myslenie o przeszlosci ,0znacza poruszanie
sie w wymiarze glebi”, ,ugruntowywanie sig, by nie zosta¢ zmiecionym przez
ducha dziejow, Historie czy zwykla pokuse” (H. Arendt, 2000b, s. 124). Pamie¢
zachowuje przyklady, ktore sa ,podpérkami” osadu moralnego (H. Arendt,
2000b, s. 173).

Podmiot politycznosci jest podmiotem odpowiedzialnosci. Odpowie-

dzialnosé¢, w ktorej

[..] ,branie na siebie konsekwencji czego$ zgola przez nas niezawinionego” doty-
czy nie tylko indywidualnych wyboréw, lecz z racji wspdlnotowego charakteru
doswiadczenia politycznego ,jest ceng, jaka placimy za to, Ze nie Zyjemy sami,
lecz posréd innych ludzi, i ze zdolnoé¢ dzialania stanowigca aktywnos¢ par ex-
cellence polityczng moze sie urzeczywistnic jedynie w ktérejs z wielu ztozonych
form ludzkiego wspétistnienia” (H. Arendt, 2000b, s. 186).

Wychowanie jako konstruowanie
podmiotu politycznosci. Wyzwania dla edukaciji

Rola edukacji, podobnie jak rola Sokratesa-filozofa, polega na ksztalceniu,
stymulowaniu rozwoju potencjatu politycznego sprawstwa spoteczeristwa
jako podmiotu zbiorowego. Wychodzac od pojecia politycznosci oraz jego
komponentéw, zarysowanych we wczeéniejszych czesciach tekstu, dokonu-
je w tym miejscu proby, o zaledwie szkicowym charakterze?, przelozenia
mysli filozoficznej na jezyk projektu, opisujacego charakter wychowania/
edukacji, stanowiacej obszar konstruowania podmiotu politycznosci. Do jej
podstawowych filaréw zaliczam: doSwiadczenie pluralizmu, budowanie
wspolnotowej wiezi pomiedzy jej podmiotami, konstruowanie tozsamosci
zbiorowych otwartych na agoniczny konflikt badz dialog, wspieranie zdolno-
$ci myslenia (afirmacje myslenia) oraz ksztaltowanie zdolnosci do dziatania.

Doswiadczanie pluralizmu pojmuje jako afirmacje etnicznosci, regional-
nosci i innych form lokalnej przynaleznosci kulturowej przy jednoczesnym
,doswiadczaniu réznicy” w relacji z Innym. To ostatnie wymaga rozszerza-
nia, decentracji doswiadczenia kulturowego podmiotéw wychowania, obej-
mujacej kulturowe doswiadczenie Innego - méwiac jezykiem R. Rorty’ego:
chodzi o wyzwalanie, umozliwiajace zwrécenie sie ku jakosciowo odmien-

2 Ow szkicowy charakter mojego poczynania wynika z faktu, ze prezentowany tekst stanowi
czes$é wiekszej, rozpoczetej przeze mnie pracy dotyczacej politycznosci wychowania.
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nym praktykom spotecznym, nowym formom zycia i ludzkiego istnienia
(R. Rorty, 1993). Realizacja tego postulatu laczylaby sie z jednej strony
z pluralizacja tresci ksztalcenia szkolnego i akademickiego, z drugiej - ze
zréznicowaniem programow ksztalcenia opartych na (czeSciowej) autonomii
regionéw i lokalnie osadzonych instytucji/praktyk edukacyjnych.

Budowanie wspoélnoty wymaga oparcia ksztalcenia na idei wspoélpra-
cy i wspélodpowiedzialnosci za jej rezultaty przy jednoczesnym uznaniu
srodowisk lokalnych za punkt wyjscia i zarazem partnera dla proceséw
edukacyjnych. Edukacja zorientowana na budowanie wspoélnoty uznaje
doswiadczenia spoleczne dziecka, w tym relacji z rowiesnikami, za réwnie
wazne jak znaczenie ksztalcenia intelektualnego. Szczegoélnie istotne miejsce
w budowaniu wspolnoty zajmuja przekaz kultury ogolnej, ze szczegélnym
naciskiem na upowszechnianie krytycznych kompetencji alfabetyzacyjnych,
a takze ksztaltowanie orientacji na dobro wspdlne.

Konstruowanie tozsamosci zbiorowych jako wyzwanie dla edukaciji 13-
czy sie z przyjeciem zalozenia, ze ta nie ksztaltuje (w mechanicznym sensie
,urabiania”) tozsamosci ludzi, lecz dostarcza oferty identyfikacji tozsamoscio-
wych, dokonujgc réwnoleglego wprowadzenia w r6zne obszary kulturowego
uczestnictwa (kultury lokalnej, ponadlokalnej, ogélnej). Wazna rola tego
aspektu wychowania jest wspieranie tozsamosci zbiorowych przy ostabia-
niu identyfikacji esencjalistycznych, ktére moga prowadzi¢ do wrogosci
i postaw fundamentalistycznych, nacjonalistycznych, wykluczajacych etc.
Jednoczesnie istotnym jego elementem jest ksztaltowanie agonicznych rela-
cji z Innymi, polegajace na konstruowaniu wiedzy na temat r6znorodnosci
grup spolecznych, stowarzyszen i mniejszosci oraz na podejmowaniu préby
rozumienia ich dazen i probleméw. Wymaga to uwzglednienia w tresciach
ksztalcenia szkolnego uwaznej - hermeneutycznej - analizy aktualnych
i zarazem zréznicowanych tekstow kultury.

Rola edukacji, podobnie jak rola Sokratesa-filozofa, polega na pobu-
dzaniu do mys$lenia. Filozof nie wypowiada prawd, lecz powierza nam ich
poszukiwanie. Podobnie ksztaltowanie podmiotu politycznosci wymaga
przywroécenia rangi ksztalceniu jako poszukiwaniu madrosci, nie zas naby-
waniu wiadomosci. Towarzyszy mu ksztaltowanie zdecentrowanego widze-
nia $wiata jako warunku rozwoju moralnego (L. Kohlberg, L. Witkowski),
polegajace na stymulowaniu wysitku myslenia przez oparcie ksztalcenia na
toku problemowym, ksztaltowaniu kompetencji krytycznego rozumienia
rzeczywistosci, wspieraniu niezaleznosci myslenia i odwagi wydawania sa-
déw oraz przywroéceniu rangi historycznego przyktadu (takze negatywnego)
iautorytetu tradycji, poniewaz ,[pJrzywolywanie w pamieci jakiegos wyda-
rzenie jest mysSleniem; je$li zapominamy, grozi nam to utrata sensownosci
naszego $wiata” (cyt. za: . Kochn, w: H. Arendt, 2005, s. 22).

Z kolei wspieranie zdolnosci do dzialania oznacza wyzwalanie po-
staw spotecznego zaangazowania, ksztaltowanie umiejetnosci wspoétpracy
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iodwagi cywilnej, a takze rozwijanie postaw tworczych, zorientowanych na
»zaczynanie” i przekladajacych sie na ksztaltowanie kompetencji do uczest-
nictwa w sferze publicznej.

Wszystkie te postulaty® osadzone sa w polu nieusuwalnych napie¢,
w ktorym konstruowany jest podmiot politycznoéci: napie¢ pomiedzy dzia-
taniami wspierajacymi proces indywiduacji i tradycyjnie uznawanymi za
emancypacyjne a socjalizacyjnymi praktykami zakorzenienia, obejmujacymi
transmisje kultury dominujacej i kultur lokalnych. Napiecie to, noszace zna-
miona ambiwalencji, uznaje za warunek wylonienia sie oporu i doswiadcze-
nia réznicy konstytutywnych dla konstruowania podmiotu politycznosci.
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Streszczenie

Wychodzac od krytycznej refleksji nad teza Sokratesa o politycznej
funkcji wszelkiego wychowania, prébuje pokazaé, w jaki sposéb zjawisko
politycznosci, w jego rozumieniu przedstawianym przez H. Arendt, moze
zosta¢ wlaczone w aktualne rozwazania nad ksztaltowaniem podmiotu
wychowania jako podmiotu zbiorowego. Pierwsza czes¢ tekstu obejmuje
zagadnienie politycznosci z jego konsekwencjami dla rozumienia podmiotu
politycznosci. W drugiej prowadze rozwazania nad wyzwaniami stojacymi
przed edukacja zorientowana na konstruowanie podmiotu politycznosci.

Summary

Drawing upon my critical reflection on Socrates” thesis on the political
function of education, I undertake to explain how the phenomenon of the
political, with its conceptual frameworks given by H. Arendt, can be involved
in the contemporary discussion upon cultivating a collective subject of edu-
cation. The first section of the paper develops the concept of “the political”
with its implications for understanding who is the subject of the political.
The second sections presents some considerations on educational aspects
and challenges for cultivating the subject of the political.
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Karolina Starego

W strone niepolitycznej emancypacii —
pytanie o podmiotowos¢
w warunkach neoliberalnej dominacji

Kategoria podmiotu jest dla pedagogiki pojeciem fundamentalnym. Jak
przedstawila w swojej ksiazce o podmiotowosci A. Meczkowska, od czasu
pojawienia si¢ naukowego namystu nad wychowaniem, kategoria podmio-
tu zawsze pelnita polityczng funkcje, w ktérej odwieceniowe programy
naprawy spoleczeristwa mogly zyska¢ praktyczna artykulacje. Natomiast
namyst filozoficzny, jako stala perspektywa refleksji edukacyjnej, czynigca
z podmiotowosci abstrakcyjny artefakt, zawsze domagat sie¢ od wychowania
podstawowej redukcji empirycznego ,Ja” do jego uniwersalistycznej posta-
ci, zdolnej wypetnia¢ polityczne cele (A. Meczkowska, 2006). W ten sposob
emancypacyjna funkcja wychowania, taczyla sie scisle z wizja Podmiotu,
jako aktora historycznego procesu rozwoju spoteczeristw zachodnich. Per-
spektywa ta doczekala sie swojej krytyki w postaci postmodernistycznego
zakwestionowania o$wieceniowych ,wielkich narracji”. Natomiast pojawie-
nie sie w mysli zachodniej wptywowego nurtu, jakim jest post-humanizm,
spowodowalo, Zze méwienie o podmiocie stato sie¢ czyms$ raczej niewlasci-
wym. Lekcja poststrukturalistyczna nauczyta nas bowiem, ze kategoria
podmiotowosci nie jest kategoria niewinng czy neutralng, zawsze pojawia
sie w okreslonym kontekscie spoleczno-polityczno-historycznym, w ktérym
Podmiot jest artefaktem, zawsze czego$ od nas chcacym - a to czego On chce,
stanowi istote edukacji.

Bogdan Banasiak w teksécie pod symptomatycznym tytulem: I céz po
podmiocie w tak jatowym czasie?, pisze, ze

1 Artykut powstat w ramach projektu badawczego finansowanego przez MNiSW, pt. , Dys-
kursywna konstrukcja podmiotu w wybranych obszarach kultury wspoétczesnej”, nr 3637/
HO03/2007/32.
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[..] autonomicznie rozumiany tozsamy ze sobg, racjonalny, suwerenny podmiot
jestjuz tylko ideologia, ktdrej nie da sie utrzymag, a kartezjariska perspektywa
jego narodzin, byta klasycznym przykladem ,poronionego plodu, ktéry na $wiat
przyszedt juz jako martwy”, a w kazdym razie narodziny stanowily poczatek
trwajacego dtugo, bo kilka wiekéw, ,,stanu agonalnego” (B. Banasiak, 2008, s. 38).

W takiej perspektywie wszelkie préoby méwienia o podmiotowosci, a co
za tym idzie - o tozsamosci w sensie normatywnym nie maja sensu o tyle,
o ile kazda proba tresciowego wypelnienia podmiotowosci w wymiarze
deontycznym nabiera albo charakteru ideologicznego rozumianego w sensie
»zafalszowanej swiadomosci”, albo wyklucza mozliwosé sprawczosci, kiedy
podstawowym terminem okreslajagcym proces upodmiotowienia sa relacje
wladzy. O ile zatem wydaje sie jasne, ze koncepcja autonomicznego cogito
jest wspolczesnie nie do utrzymania, o tyle pytaniem, ktére nalezy sobie
postawic, jest to, czy pedagogika - jako nauka zajmujaca sie szeroko pojetym
wychowaniem, nie tylko w wymiarze diagnostycznym, ale przede wszystkim
projektujacym - moze sobie pozwoli¢ na utrate istotnej dla niej kategorii.

Zachowanie postmodernistycznego punktu wyjscia w refleksji nad pod-
miotowoscia wydaje sie jednak w pedagogice nie tyle konieczne, co raczej
nieuniknione. Dzieje sie tak z kilku powodéw. Jak pisze T. Szkudlarek, to
nie pedagogika zostata uwiedziona przez mysl ponowoczesng, tylko raczej
postmodernizm przyjat cos, co dla pedagogiki byto i jest zjawiskiem podsta-
wowym, a mianowicie ,zadany”, a nie ,dany” charakter tozsamosci, co tym
samym czyni pedagogike bytem postmodernistycznym niejako z ,natury”:

[..] pedagogika bowiem - teoretyzujac kategorie podmiotowosci - czyni to
zwykle konstruktywistycznie, traktujac podmiot jako ,.co$ do zrobienia” niz
jako co§, co istnieje uprzednio wobec projektowanych zabiegéw (T. Szkudlarek,
2008, s. 126, 127).

Ponadto jako nauka o wychowaniu, zjawisku, ktére jako przedmiot badan
przekracza zakres poszczegolnych wasko pojetych dyscyplin naukowych,
skazana jest, jak pisze T. Szkudlarek, na tworzenie ,»behawiorystyczno-
-funkcjonalno-humanistyczno-hermeneutyczno-emancypacyjnych« hybryd”,
przez ujmowanie w polaczeniu zjawisk, ktore na gruncie filozofii, psycho-
logii, socjologii, antropologii etc. s3 w teoretycznej izolacji (T. Szkudlarek,
2009, s. 11).

Z drugiej jednak strony zachowanie pelni konsekwencji tradycji mysli
posthumanistycznej odbiera mozliwos¢ oceny czy gloryfikacji typéw peda-
gogii i pedagogik, z uwagi na ich praktyczne konsekwencje. Henry A. Giroux
w zaczerpnietej od J. Habermasa typologii racjonalnosci pokazuje, jak r6zne
konsekwencje spoleczne wynikaja z ujecia mysli o wychowaniu w perspek-
tywach technicznej/instrumentalnej, hermeneutycznej/humanistycznej
i krytycznej/emancypacyjnej (H.A. Giroux, 1993). W kazdej z wymienionych
racjonalnosci, implicite zawarta jest okreslona koncepcja podmiotowosci, ktéra
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dalej Scisle wiagze sie z konkretnymi zalozeniami epistemologicznymi czy
ontologicznymi. O ile pierwsza zaklada podmiot sensu stricto Kartezjanski,
a druga - hermeneutyczny, o tyle trzecia - emancypacyjna podejmuje pod-
miotowos¢ w jej postmodernistycznej formie, przyjmujac za podstawowy
mechanizm identyfikacyjny - relacje wladzy i panowania. W swoich spo-
tecznych konsekwencjach racjonalno$é¢ techniczna czy w mniejszym stopniu
hermeneutyczna sa Scisle wigzane z celami adaptacyjnymi i reprodukcyj-
nymi wychowania, dokonujacymi sie przede wszystkim dzieki zapoznaniu
dialektycznej relacji szkotly i jej kontekstu spotecznego czy politycznego. Dla
H.A. Giroux natomiast, tak jak dla wielu pedagogéw krytycznych, podsta-
wowe dla wychowania powinny by¢ cele emancypacyjne i transformacyjne,
ktore z kolei, jak pisze A. Meczkowska (2006, s. 213), bez podmiotu nie sa
mozliwe do pomyslenia.

Przyjecie posthumanistycznej perspektywy w pedagogice krytycznej
doprowadzito jednak paradoksalnie do probleméw z rozwinieciem teorii
podmiotowosci (P.L. McLaren, 1987, s. 63, za: L. Witkowski, 1998, s. 107), zdolnej
odpowiedzie¢ na etyczne wezwanie pedagogiki emancypacyjnej. Etyka stata
sie tym samym podstawowym kryterium (wobec kryzysu oswieceniowej
racjonalnosci), pozwalajacym na warto$ciowanie racji podejmowanych na
gruncie wychowawczym dziatan. Przyjecie etycznego kryterium, wigzacego
sie z rodzajem solidarnej (postthumanistycznej identyfikacji z uciénionymi,
wyraza sie, jak pisze L. Witkowski, ,postulatem praktycznego dazenia do
likwidacji spotecznego niedowladu bezsilnych, zdominowanych czy zepchnie-
tych na margines kultury” (1998, s. 110). Jest to o tyle istotne, o ile, jak zauwaza
PL. McLaren ,»dekonstrukcyjne« rozmontowanie podmiotu o$wieceniowego”
doprowadzito w teorii spotecznej do , politycznej i moralnej inercji”, pozwa-
lajacej na wzrost wplywu w wymiarach etycznym i politycznym, konserwa-
tywnie zorientowanych nurtéw myslowych i marginalizacje progresywnej
i z zalozenia emancypacyjnej teorii lewicowej (PL. McLaren, 1989, s. 6, za:
L. Witkowski, 1998, s. 112). W tym samym kontekscie T. Szkudlarek, odnoszac
sie do postmarksistowskiej/poststrukturalistycznej teorii politycznej E. Laclau
i Ch. Mouffe, opisujacej konstruowanie sie podmiotu politycznego czy poli-
tycznej tozsamosci w hegemonicznym procesie dyskursywnego ,wypelnia-
nia” treScig terminéw ,pustych znaczeniowo”, zauwaza, ze w wychowaniu
nie mozemy mie¢ do czynienia z dowolnoscia w konstruowaniu tozsamosci.
O ile teoria dyskursywnego wytwarzania hegemonii opisuje w wymiarze
ontologicznym mechanizm znaczeniowego konstytuowania sie okreslonej
wizji tozsamosci, nie roszczac sobie pretensji do treSciowej projekcji tozsamosci
~pozadanej”, o tyle pedagogika, silnie zwigzana z wymiarem ontycznym -
praktycznym, jest ,odpowiedzialna nie tylko za to, jakie podmioty generuje,
ale i za kogo inajakich zasadach wyklucza w procesie identyfikacji podmiotu”
(2008, s. 131-132). Teoria E. Laclau i Ch. Mouffe, przedstawiajaca logike kon-
struowania tozsamosci politycznej, wydaje sie dla pedagogicznego namystu
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nad konstruowaniem podmiotu w procesie wychowania niewystarczajaca
perspektywa. Kategoria podstawowa w ostatnich tekstach tych teoretykow
staje sie pojecie populizmu, ktéremu zostaje odebrane pejoratywne, czesto
potoczne znaczenie, silnie zwigzane z nieracjonalnoscia i ciemnotg mas, da-
zacych do realizacji potrzeb i intereséw niemieszczacych sie w ogélnej logice
racjonalnosci spoteczne;j.

Tym, co decyduje o mozliwoéci zastosowania tej mysli jako ramy teore-
tycznej w refleksji nad wychowaniem i podmiotowoscia, jest pojecie eman-
cypacji. Nalezy podkresli¢, ze emancypacja staje sie tu funkcja uzyskiwania
mozliwosci artykulacji zadan politycznych, ktére niejako post factum konsty-
tuuja okreslong tozsamos$¢ (w wymiarze ontycznym). Podstawowa kategoria
opisujaca proces formowania sie struktury podmiotowosci (w wymiarze
ontologicznym) jest , przygodnos¢” walki o hegemonie. Perspektywa ta Swia-
domie rezygnuje z uznanej za esencjalistyczng teorii konfliktu klasowego,
zakladajac, ze zaden konflikt nie pojawia sie jako wynik zréznicowanych
grupowych intereséw, rozumianych jako wypadkowa okreslonej pozycji
w strukturze przestrzeni spolecznej i uwarunkowan ekonomicznych. To
sama konfliktowa ,natura” spoleczeristwa, stanowiaca de iure warunek jego
ontologicznej niemozliwosci, jest w istocie zasada jego funkcjonowania
w wymiarze ontycznym. Poniewaz spoteczeristwo, w swojej praktycznej
koniecznosci musi w jaki$ sposéb zneutralizowac rozdzielajacy je konflikt
w celu zabezpieczenia swojego istnienia, istota porzadku spotecznego staje
sie dominacja okreslonej formy racjonalnosci. W takiej perspektywie szkota
i system wychowawczy, ujmowane w swoim Scistym zwiazku z rzeczywi-
stoScig spoleczng, skazane sg jedynie na petnienie funkcji reprodukcyjnych
i transmisyjnych, a w kazdym razie adaptacyjnych. Paradoksalnie wiec teo-
ria, ktérej podstawowym terminem jest ,emancypacija”, nie daje mozliwosci
rozwigzania problemu wychowania do emancypacji na gruncie pedagogiki.
Taka konstatacja moze si¢ wydawac paradoksalna, zwtaszcza kiedy przyj-
miemy kolejng istotng kategorie dla postmarksistowskiej teorii hegemonii,
a mianowicie kategorie naddeterminacji, okreslajaca niemozliwo$¢ istnienia
prostej relacji odtwarzania. W perspektywie naddeterminacji tozsamos¢
konstytuowana jest przez teoretycznie nieskoriczony wplyw réznych pozycji
podmiotowych. Z takiego wilasnie zalozenia wychodza dwaj pedagogowie
krytyczni, H.A. Giroux i M. Apple, ktérzy w teorii hegemonii widza jedyna
mozliwg perspektywe refleksji nad rzeczywistoscia szkolng. Zakwestiono-
wanie przez nich zaréwno teorii reprodukcji kulturowej P. Bourdieu, jako
teorii niedostarczajacej adekwatnego opisu sytuacji szkoty, jak i teorii z za-
kresu filozofii politycznej L. Althussera, okreslajacej formowanie sie tozsa-
mosci przez dokladne odtworzenie systemowych wymagan, zwigzane jest
z postrzeganiem przez nich szkoly jako miejsca oporu, kontestacji, a przez
to konstruowania wielu pozycji podmiotowych. Kiedy H.A. Giroux pisze
o perspektywie reprodukgji jako ,,cmentarzysku Orwellowskiego pesymi-
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zmu” (1983, s. 259), ma na mysli niemozliwos¢ wygenerowania z niej funkcji
szkoly, dajacej nawet sladowe szanse na cele zwigzane z upelnomocnieniem
podmiotéw edukacji.

Jednak wydaje sie, ze réwniez przylozenie do sytuacji wychowawczej
teorii hegemonii moze przynies¢ podobne konsekwencje. O ile bowiem hege-
monia jedynie na poziomie ontologicznym, czyli formalnym (T. Szkudlarek,
2008, s. 131), opisuje proces identyfikacji, szkole zostaje odebrana jakakolwiek
mozliwo$é zaprojektowania programu wychowawczego. Aby bardziej na-
Swietli¢ ten mechanizm, warto si¢ odnies¢ do S. Hessena, ktéry w Podstawach
pedagogiki podejmuje problem relacji miedzy wolnoscig rozumiang jako
negacja koniecznosci przyczynowej i rzeczywista wolnosé¢ ,,do”. Zdaniem
S. Hessena, jesli wolnos¢ rozumiemy za indeterminizmem jako ,niezdetermi-
nowanie” - czyli dziatanie bez jakichkolwiek wyznacznikéw, w dowolnosci
i przypadkowosci, to wszelkiego rodzaju dziatlania podejmowane przez
jednostke sa nie do przewidzenia, skoro ,niemozliwe do przewidzenia sg
wszystkie zlozone okolicznosci, ktére gotowe sa poddac sie wptywowi tych
zewnetrznych wrazen?” (S. Hessen, 1997, s. 103-104). W ten sposéb wolnosé

[...] okazuje sie nie tyle zdolnoscig samowolnego wyboru miedzy kilkoma
mozliwodciami (jak ja okresla determinizm), ile niemoznoscia przewidywania
wszystkich oddzialywan srodowiska zewnetrznego [...]. Tak wiec indetermini-
styczne, czysto negatywne pojmowanie wolnosci jako przypadku lub samowoli
prowadzi nieuchronnie do negacji wolnosci, czyli do determinizmu (S. Hessen,
1997, s. 104).

Przedstawienie koncepcji S. Hessena nie stuzy tu wyprowadzeniu
okreslonej teorii wolnosci, ale wskazaniu na ewentualne analogiczne kon-
sekwencje przyjecia teorii naddeterminacji w mysli o wychowaniu. O ile
S. Hessen uzasadnia, Ze co$ takiego jak indeterminizm w kulturze de iure jest
niemozliwe, o tyle koncepcja naddeterminacji jest tego w petni swiadoma.
Teoria E. Laclau, z racji swojego skupienia na wymiarze ontologicznym, jest
doskonatym narzedziem analizy formowania sie tozsamosci spolecznych
i politycznych, ale nie daje mozliwosci wyprowadzenia wymiaru normatyw-
nego, tak istotnego z perspektywy refleksji nad wychowaniem. Co prawda,
takie proby podjeta w swoich tekstach Ch. Mouffe, starajac si¢ wyprowadzic¢
z teorii hegemonii ,strategie” dziatan stuzacych petniejszej demokratyzacji.
Niemniej jednak jej projekt, zresztq stusznie, zostal przez wielu badaczy skry-
tykowany. W swojej teorii demokracji radykalnej postuluje bowiem, w imie
wolnosci i réwnosci dla wszystkich oraz wobec pierwotnego niezdetermino-
wania/naddeterminowania podmiotéw spotecznych, identyfikacje z tym, co
takq wolnos¢ i rownos¢ gwarantuje - czyli procedurami demokratycznymi.
W rezultacie, jak pisze E. Wnuk-Lipinski, jest ni mniej, ni wiecej tylko powro-
tem do tego, co pierwotnie podlegato krytyce Ch. Mouffe - czyli liberalne
podstawy funkcjonowania porzadku spotecznego (E. Wnuk-Lipinski, 2008,
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s. 145). Podobnie A. Knops, analizujac dokonang przez Ch. Mouffe krytyke
deliberatywnej Habermasowskiej wizji demokracji, dochodzi do wniosku,
ze sama teoria agonistycznej alternatywy jest u podstaw spéjna z teoria ra-
cjonalnego konsensusu, ktéra przez autorke ujmowana byta w kategoriach
lezacego u podstaw potencjalu wykluczenia niektérych grup spotecznych,
ktoére nie posiadaja wymaganych kompetencji komunikacyjnych (A. Knops,
2007).

W teorii E. Laclau emancypacja moze wiec by¢ jedynie wynikiem przy-
padkowego powigzania zr6znicowanych zadan, ktére w antagonistycznym
gescie ,wobec” nabierajg tozsamosci i mogga sie sta¢ podmiotami dziatania.
Owa przypadkowos¢ nie daje zatem gwarancji ukonstytuowania sie zadan,
a wraz z nimi podmiotowosci. Ponadto, jak juz zostalo powiedziane wczes-
niej, problemem jest neutralno$¢ pod wzgledem aksjologicznym rodzajow
tozsamosci, ktére zostajg uksztaltowane w procesie hegemonicznym. Z tego
tez powodu T. Szkudlarek, zastanawiajac sie nad mozliwoscia ,,wartoscio-
wania terminéw znaczeniowo pustych, terminéw referencyjnie, ontycznie
nieokreslonych”, pyta,

[.] na jakiej zasadzie i w jaki spos6b mozemy dokonywac oceny ,lepszych”
i ,gorszych” identyfikacji, skoro wszystkie opieraja sie na pracy ekwiwalencji
(gdzie niemal wszystko moze by¢ ze sobg powigzane) i pustych znaczacych -
partykularyzméw wynoszonych do rangi hegemonii, gdzie owo metonimiczne,
ekwiwalentne powiazanie staje sie mozliwe dzieki niejasnosci uzytej w celach
identyfikacyjnych nazwy? (T. Szkudlarek, 2008, s. 133).

Odpowiadajac na to pytanie, stwierdza, ze dla refleksji pedagogicznej
niezbedna jest triada: ,ontologiczne”, ,ontyczne”, ,deontyczne”, przy czym
dopiero ta ostatnia odpowiada za ,treSciowy wymiar podmiotowosci”
(T. Szkudlarek, 2008, s. 134). Z podobna krytyka teorii E. Laclau, z tym
ze z perspektywy teorii polityki, spotykamy sie w ostatnich pismach S. Zizka,
ktéry zauwaza, iz logika populizmu z uwagi na to, ze

[..]jest formalna ramg, matryca logiki politycznej, ktérej mozna nadac rozmaity
polityczny wydzwiek [...], poniewaz ze swej definicji przemieszcza si¢ w nim
immanentny antagonizm spoteczny na antagonizm miedzy zjednoczonym , lu-
dem” a wrogiem zewnetrznym, populizm ,w ostatniej instancji” kryje w sobie
diugoterminowe sklonnosci do faszyzmu (S. Zizek, 2008, s. 269).

Skoro wiec populizm, rozumiany jako logika konstruowania tozsamosci
politycznej, moze by¢ reakcyjny, autor Przekleristwa fantazji zastanawia sie nad
tym, w jaki sposéb odrézni¢ populizm reakcyjny od postepowego (S. Zizek,
2008, s. 270), i konstatuje, ze

[..] ostateczna réznica miedzy polityka prawdziwie radykalng i emancypacyijna

a populizmem polega na tym, ze autentyczna polityka radykalna jest aktywna,
narzuca swoja wizje i jej broni, podczas gdy populizm jest ze swej istoty reak-
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tywny. Jest reakcjg na nieznoénego intruza. Innymi stowy, populizm pozostaje
wersja polityki strachu - mobilizuje ttum, przywolujac strach przed falszywym
intruzem (S. Zizek 2008, s. 289).

W ten sam sposob, chociaz tylko implicite, stabos¢ tej teorii spotecznej
ujawnia praca D. Osta Klgska solidarnosci, w ktorej autor stawia bardzo mocna
teze o koniecznosci powrotu do jezyka intereséw (opartych na ekonomii) i po-
kazuje konsekwencje mechanizmu ekwiwalencji w polskiej rzeczywistosci
spolecznej po 1989 roku, w ktérej ignorowanie koniecznosci okredlenia mate-
rialnych (w jezyku E. Laclau - substancjalnych) podstaw wykluczenia robot-
nikéw (de facto okreslajacych ich interesy) nie moze doprowadzi¢ do poprawy
ich warunkéw zawodowych i bytowych, a tym samym ukonstytuowac ich
jako dziatajacych podmiotéw politycznych. W rezultacie gniew robotnikéw,
spowodowany przez sytuacje ekonomiczng w Polsce potransformacyjnej,
zostal przesuniety/przylaczony do zgdan odnoszacych sie raczej do kwestii
kulturowych i tozsamosciowych radykalnej katolicko-narodowej prawicy
(D. Ost, 2007), czyli méwiac jezykiem S. Zizka, zostal zwigzany przez me-
chanizm ,strachu” i kreowania ,wrogéw”, wobec ktorych tozsamos¢ , klasy
pracujacej” mogla sie ukonstytuowac, a tym samym ,rzeczywiste interesy”
klasowe nie uzyska¢ mozliwosci realizacji. Kolejna sprawga, na ktéra zwraca
uwage S. Zizek jest zapoznanie w teoriach E. Lacalu i Ch. Mouffe ostatecz-
nej determinacji proceséw identyfikacyjnych i pol spotecznych, w ramach
ktérych moga dziata¢ ukonstytuowane tozsamosci. Zauwaza mianowicie,
ze sfera ekonomii zostaje zredukowana do sfery ontycznej ,pozbawionej
»ontologicznej« godnosci”, a problem relacji miedzy ekonomig a polityka (jak
ujmuje to S. Zizek: paradoksu ,,dwoch twarzy lub wazy”) zostaje rozwigzany
na rzecz polityki, przez co ekonomia zyskuje jedynie status ,,empirycznego
»dostarczania dobr«” (S. Zizek, 2008, s. 537-538). Jego zdaniem, w teorii
E. Laclau i Ch. Mouffe brakuje w szczegélnosci, a francuskiemu politycznemu
postmarksizmowi w og6lnosci, uznania, ze w swojej formie pole ekonomii
nie moze by¢ zredukowane do polityki jako jednej z wielu form zycia spo-
tecznego, ktére swoje warunki istnienia uzyskuja w samej formalnej logice
politycznosci (np. populizmie). Dopiero kiedy uznamy ,, determinujaca role
ekonomii w ostatnie instancji”, jako forme tego, co spoleczne, a nie jedynie
jako jedna z jego formalizacji, to takze ,walka klasowa” czy tozsamosci ma-
jace swoje oparcie w warunkach ekonomicznych moga na powré6t uzyskac
nalezne im znaczenie (S. Zizek w: V.I. Lenin, 2006, s. 358; S. Zizek, 2008, s. 276).

Nie chodzi tu jednak o prosta zaleznosé¢ typu baza - nadbudowa, to
znaczy ekonomia nie moze by¢ ujmowana jako przestrzen, od ktorej tak na-
prawde zaleza wszelkiego innego rodzaju relacje spoteczne, ale staje sie sama
zasada przemieszczenia konfliktéw czy antagonizméw toczonych zjednych
sfer zycia spolecznego w inne. Staje sie¢ czym$ w rodzaju pierwotnej przy-
czyny, rzeczywistosci niebezposrednio okreslajacej logike funkcjonowania
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tego, co spoteczne, ale wplywajaca na to, ze kazda ze sfer zycia spolecznego
zostaje skontaminowana wedlug reguly okreslanej przez ekonomie. Oznacza
to, ze ekonomia staje sie zasada nie tylko przemieszczenia jednej sfery zycia
spolecznego w inng czy wzajemnego nachodzenia na siebie logik, méwiac
jezykiem P. Bourdieu, poszczegolnych pdl spotecznych, ale takze dzieki
temu jednocze$nie moze stanowi¢ matryce translacji, jezyk, dzieki ktore-
mu wzajemne nachodzenie logik poszczegolnych pdl staje sie zrozumiale
(S. Zizek, 2008, s. 277-278). Zostaje zarysowana wyrazna granica oddzielajaca
te koncepcje od teorii E. Laclau i Ch. Mouffe. O ile w tym drugim wypadku
populizm oznacza czysto formalny mechanizm, o tyle ekonomia u S. Zizka,
jako ostateczna przyczyna, jest mechanizmem, ktéry z samej swojej natury
wprowadza modyfikacje w systemie:

Forma nie stanowi neutralnych ram jakiej$ szczegélnej zawartosci, ale jest
sama zasada konkretyzacji, tzn. ,dziwnym atraktorem”, ktéry znieksztalca,
wplywa, przydaje specyficznego zabarwienia kazdemu elementowi catosci.
Innymi stowy, formalizacja jest zawsze $cisle zwigzana ze skupieniem si¢ na Re-
alnym jakiego$ antagonizmu [...]. Forma nie ma nic wspdélnego z ,formalizmem”,
z ideg neutralnej Formy, niezaleznej od przypadkowej, konkretnej zawartosci;
wskazuje raczej na traumatyczne jagdro Realnego, antagonizm, ktoéry ,nadaje
koloryt” calemu polu, o ktére chodzi (S. Zizek w: V.I. Lenin, 2006, s. 357-358).

Tym pierwotnym antagonizmem, ktéry nadaje koloryt calemu polu, jest
natomiast znajdujaca swoje ugruntowanie w ekonomii ,walka klasowa”.

Wroéémy jednak do samej pedagogiki, jak zostalo powiedziane wczesniej,
teoria hegemonii nie wytrzymuje wymogu normatywizmu charaktery-
stycznego dla nauki o wychowaniu i, co wiecej, z tego tez wzgledu staje sie
bezsilna wobec dominujacych (zwycieskich w walce hegemonicznej) racjo-
nalnosci. Przede wszystkim jednak, jak pokazuje S. ZiZek, nie jest w stanie
uchwycic¢ czy wytlumaczy¢ zadziwiajaco statej dominacji jednego dyskursu,
ktéry najogolniej mozna okresli¢ jako uksztalttowany wedtug racjonalnosci
rynkowej czy ekonomicznej.

Zasadnicze w tym miejscu jest wiec pytanie o to, jak do koncepcji pod-
miotowosci w pedagogice ma sie teoria ekonomii jako forma przemiesz-
czania sie dyskursow. Od wielu juz lat, nie tylko w Polsce, obserwujemy
zjawisko kolonizacji dyskursu edukacyjnego przez racjonalnoéé¢ ekono-
miczng (T. Szkudlarek, 2001). Dotyczy to nie tylko konkretnych rozwigzan
aplikowanych w placéwkach edukacyjnych, ale catosci logiki interpretacji
zjawisk i probleméw szeroko pojetej edukacji. W tej perspektywie réwniez
zagadnienie podmiotowosci w pedagogice mozemy odczytac jako wynik
przemieszczenia dokonujacego sie wedtug formalizacji, w ktorej jako$¢ zmian
generuje ekonomia. Jak pisze T. Szkudlarek, dokonalo si¢ upodmiotowienie
czlowieka,
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[.] paradoks jednak polega na tym [..], iz jest ono przymusowe - i, dodajmy,
histeryczne, rozpaczliwie kompulsywne. Gléwny - z punktu widzenia pedago-
giki - problem polega natomiast na tym, ze dokonuje sie ono w oparciu o eko-
nomicznie zdefiniowany horyzont uniwersalizmu. W rezultacie indywidualizm
jest wspoblczesdnie raczej strategia wladzy niz wolnosci, raczej sferg zarzadzania
niz emancypadji [...]. Jak zauwaza Gert Biesta, radykalny humanizm pedagogiki
lat 80-tych uczynit nas w duzej mierze bezbronnymi wobec zawlaszczenia calej
sfery edukacji przez logike rynkowo przedefiniowanego uczenia sie (T. Szkud-
larek, 2008, s. 137).

W pedagogice polskiej po 1989 roku dominujagcym nurtem myslenia
o rzeczywistosci szkolnej stal sie imperatyw radykalnego upodmiotowienia
wszystkich aktoréw procesu edukacyjnego, bedacy bezposrednig implemen-
tacja zatozen radykalnie humanistycznych koncepcji czlowieka i rzeczy wisto-
Sci spotecznej. Tak dominujgce zafascynowanie pedagogika oparta m.in. na
psychologii humanistycznej bylo silnie zwigzane z radykalng niechecig do
faczenia edukacji z ideologia czy politycznosciag. W wypadku tej pierwszej
interpretacja dominujaca bylo postrzeganie jej w kategoriach fatszywej swia-
domosci, narzucanej z gory przez obcy i alienujacy spoleczenstwo i jednostke
autorytarny system. W tej perspektywie radykalne nurty pedagogiczne,
pojawiajace sie wyspowo w samym polskim dyskursie dotyczacym edukacji,
a przyjmujace ideologicznoéc jako jeden z wielu wymiaréw zycia spolecznego,
mogly sie wydawacé malo atrakcyjne. Polityczno$¢ natomiast, jesli w ogoéle
nie zostala zdyskredytowana, byla przeciwstawiana etatyzmowi i potaczona
w dyskursie z imperatywem wdrazania odpowiedzialnosci obywatelskiej,
realizujacej si¢ gtéwnie w obszarze demokracji parlamentarnej. Co ciekawe,
system liberalnej demokracji nie byl uyyjmowany w kategoriach ideologicznych
czy relacji wltadzy, przywolujac jezyk M. Foucaulta, przeciwnie, byt postrze-
gany raczej w wymiarze w pewnym sensie ,spelnionej utopii” - czyli bytu,
ktéry sam w sobie nie musi podlega¢ zmianom, a ktérego odpowiednie
funkcjonowanie moze by¢ zagwarantowane przez partycypujace w nim
podmioty. Mozna powiedzie¢ o swoistym konstrukcie demokracji jako utopii
nierozumianej paradoksalnie jako utopia, ale ,fakt”, konstrukcie mitycznym
bez waloru transformujacego (w sytuacji gdy nic nie musi podlega¢ zmia-
nie), a odnoszacym sie jedynie do ,zla” rzeczywistosci minionej. W takiej
perspektywie demokracja przybrala forme natury J. Rousseau, przy czym
wymiar ten zostal przeniesiony przede wszystkim na kondycje podmiotu -
bycie podmiotem demokratycznym wigzato sie tu z naturalnymi predyspo-
zycjami czlowieka, ktére mogly by¢ realizowane w warunkach usuniecia
zewnetrznych, znieksztalcajacych go wptywoéw. Naturalistyczny projekt
podmiotu, jak pisze A. Meczkowska, oparty na zasadzie Erosa jako awersu
Logosu, nie wymaga ,,czynienia ofiary z natury ludzkiej”, ktérej przypisany
zostaje potencjal dobra i rozumnosci, czekajacej tylko na wypelnienie, a wraz
z tym realizacji prawdziwego ,Ja” czlowieka (A. Meczkowska, 2006, s. 68).
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Ten konstruowany przez pedagogike po przetomie formacyjnym podmiot
demokratyczny, to podmiot, ktérego naczelna jakoscia miata by¢ , samoak-
tualizacja” czlowiek, posiadajac wrodzong, uwarunkowana biologicznie
tendencje, dazy w miare rozwoju do wykorzystania swoich mozliwosci,
zdolnosci (K. Kwasniewska, 1994, s. 59). Silnie zwigzana jest ona z pojeciem
samowychowania, jako swiadomego i odpowiedzialnego kierowania soba;
samoaktualizacja postrzegana jest w tej perspektywie jako istotny czynnik,
warunkujacy rozwdj osobowosci i integralny sktadnik tego rozwoju:

[..] naturalng tendencja czlowieka jest dazenie do bycia ,,0soba w pelni funk-
cjonujaca” - ,,autonomiczng’, to jest wolna, odpowiedzialng i zdolng do indy-
widualnego rozwoju (M. Lobocki, 1994, s. 6).

Trudnosci, ktére pojawiaja sie w wypadku takiej koncepcji podmiotowo-
Sci, jest jednak wiele. Klaudia Wec, ktéra przeprowadzita krytyke podmiotu
humanistycznego z perspektywy teorii psychoanalitycznej, zwraca uwage,
ze fantazmat homo psychologicus, ustrukturowany jest po pierwsze, przez
,Marcystyczng dialektyke wyobrazonego”, co oznacza przyjecie w istocie
nieindywidualistycznej, homogenicznej perspektywy. Jej zdaniem teze o tym,
ze wszyscy chca tego samego, mozna uznac za twierdzenie wyobrazeniowe,
do ktorego doprowadza pominiecie indywidualnej historii podmiotu na
rzecz afirmowania wspoélnej dla wszystkich i jedynej mozliwej identyfika-
cji - zwigzanej z dazeniem do rozwoju. Co dalej, jesli jednostki, ktére iden-
tyfikuja sie z taka perspektywa, sa uznane w psychologii humanistycznej
(w tym wypadku A. Maslowa) za , zdrowe” z racji tego, ze odnajduja rados¢
w procesie samokreacji, co powoduje, jak twierdzi K. Wec, jednoznaczne
ustanowienie jako ,,chorych” wszystkich tych, ktérzy nie przystaja do danej
rzeczywistosci (K. Wec, 2007, s. 163-180). Jesli system wychowania oparty na
psychologii humanistycznej wyznacza skonstruowanie czlowieka w petni
wyksztalconego, dojrzalego etc., to jednostka, ktéra nie sprosta takim wy-
maganiom, w wymiarze indywidualnym nie jest podmiotem, w wymiarze
spolecznym nie moze by¢ obywatelem (jesli w tej perspektywie zostaje
umieszczony podmiot demokratyczny) etc. Przyjmujac taka perspektywe,
mozna si¢ zastanowic, czy przejeta przez pedagogike od socjologii koncep-
cja tozsamosci cztowieka niedostosowanego do logiki zmian spotecznych,
ktére miaty miejsce po transformacji - homo sovieticus, nie znajduje swojego
umocowania wiasnie w teorii podmiotu radykalnie humanistycznego.

Oto6z homo sovieticus jest okresleniem wypracowanym dla opisu kondycji
czlowieka poddanego ,schizoidalnej socjalizacji” (Z. Kwieciriski, 1998, s. 12).
Socjologia przyjela okreslac to zjawisko syndromem osobowosciowym (men-
talnoscia socjalistyczng czy umystem zniewolonym):

[..] dziedzictwo realnego socjalizmu w sferze psychologii zbiorowej jest do-
kladnie sprzeczne z potrzebami rynku i demokracji. Biernoé¢ i unikanie od-
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powiedzialnoéci, konformizm i oportunizm, wyuczona bezradnos¢, dzialanie
pozorne, pasozytnicza innowacyjnosé, bezinteresowna zawis¢ i prymitywny
egalitaryzm, przediuzony infantylizm (oczekiwanie opieki i ustug od paristwa).
Mentalnos¢ socjalistyczna cechuje daleko idaca inercja, ktéra powoli ustepuje
w toku wprowadzania rynku i demokracji. Samo wprowadzanie ich wymaga
juz nowych postaw: polegania na samym sobie, poczucia odpowiedzialnosci, za-
radnosci, gotowosci do ryzyka (P. Sztompka, 1992, za: Z. Kwieciriski, 1998, s. 12).

Jak pisze T. Zukowski, kategoria ta przejeta wiec gléwnie role eksplikacji
,niecheci do kapitalizmu, sklonnosci do populistycznych haset i nieufno-
ci wobec elit” klas ludowych (T. Zukowski, 2009, s. 148), przez co stala sie
réwniez sposobem na samolegitymizacje nowego porzadku ideologicznego.
Sebastian Michalik, charakteryzujac polski neoliberalizm, pisze o nim jako
o modelu umowy spolecznej opartej na imperatywie ,brania spraw w swoje
rece”, ktory mogt zyskac legitymizacje przez przesuniecie odpowiedzialnosci
za los jednostek z systemu na same te jednostki. W rezultacie mechanizmu
prywatyzacji odpowiedzialnosci,

[..] problemy spoleczne, takie jak bieda, wykluczenie spoteczne, czy nier6wnosci
sq przede wszystkim wynikiem indywidualnych decyzji wolnych jednostek
i panistwo nie powinno z tych jednostek zdejmowa¢ konsekwencji ich ,,ztych
wyboréw”,

co wiecej takie zesrodkowanie odpowiedzialnosci

[..] w zarodku roztadowuje niezadowolenie spoleczne, gdyz zawczasu przesuwa
cala odpowiedzialnoé¢ z paristwa na jednostke. Owa pierwotna prywatyzacja
odpowiedzialnosci umozliwila dopiero wlasciwa prywatyzacje (S. Michalik,
2003, za: J. Marmurek, 2009, s. 129).

Kategoria homo sovieticus odnosi si¢ pierwotnie do przyczyny zewnetrz-
nej - rzeczywistosci realnego socjalizmu - umiejscowionej w systemie
okreslonym jako zly, ale juz w nowych warunkach demokratycznych, wina
zwiazuje sie z sama jednostka - umiejscawia sie w jednostce - jako jednostka
chorobowa. Przesuniecie takie umozliwia dalej obrone systemu, po transfor-
macji jako dobrego i naturalnego, ktéry dostarcza warunkéw do realizacji
uniwersalnie pojetych celéw, natomiast nie moze generowac sprzeciwu, za
to eliminuje z pola percepcji ewentualne luki w systemie, ktére mogtyby
prowadzi¢ do takiego sprzeciwu. Natomiast jesli taki sprzeciw sie pojawia,
kwestionujac funkcjonowanie systemu, odbierana jest mu legitymizacja -
traci racje bytu jako glos uznany za nieracjonalny, agresywny, szalony etc.,
a bycie nie-podmiotem i nie-obywatelem nie pozwala na kwestionowanie
czegokolwiek w sposéb prawomocny.

Natomiast réwnolegly dyskurs wystepujacy w pedagogice po 1989 roku -
ktéry zdominowatl jezyk edukacyjny, a zwiazany z kategoria kapitatu ludz-
kiego - wydaje sie najdoskonalej realizowa¢ ,fantazmatyczng” potrzebe
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podmiotu humanistycznego, a mianowicie imperatyw inwestycji i efek-
tywnosci. Tak jak podmiot humanistyczny zasadzajacy sie na koncepcji
nieustajgcego rozwoju, odpowiedzialnosci, aktywizmu, samosterownosci
i przede wszystkim samoaktualizacji, podmiotowos¢ odbijajgca sie w teorii
kapitatu ludzkiego musi przyjac¢ perspektywe rozwojowa, ktorej stawka staje
sie racjonalnie wyprowadzony interes, a ktérego warunkiem sine qua non jest
uznanie samoaktualizacji za niezbywalng warto$¢ i powinnos$¢ podmiotu -
odpowiedzialnos¢ za uzyskane wyniki oznacza, ze podmiot zawsze zostanie
rozliczony na rynku symbolicznym.

W pojeciu kapitatu ludzkiego najbardziej chyba wyraZna staje sie kon-
cepcja ekonomicznej formalizacji S. Zizka, méwiaca nie tyle o ekonomii jako
o czyms§, ,,0 co tak naprawde chodzi”, ile o ekonomii jako zasadzie/przyczynie
zanieczyszczenia jednego dyskursu przez inny, pierwotnie z nim niezwia-
zanego. W podobnej perspektywie o zwigzkach ekonomii i wspélczesnej
tozsamosci pisze A. Badiou, ktérego zdaniem ,postulaty tozsamosciowe
i abstrakcyjna homogenicznos¢ kapitatu tworza spojna catosc i sa swoimi
lustrzanymi odbiciami” (A. Badiou, 2007, s. 24). Zadajac sobie pytanie o wspol-
ny mianownik , promocji kulturowej cnoty uciskanych i jezykowego zalewu
wspoélnotowych partykularyzméw”, ktore ostatecznie sg odsytane do jezyka
rasy, narodu, religii czy plci, odpowiada, ze tym wspdlnym elementem jest
falszywa uniwersalnos¢ abstrakcji pienieznej (A. Badiou, 2007, s. 19).

Michel Foucault natomiast w jednej z ostatnich swoich prac pisal, ze to
w teorii kapitatu ludzkiego sensu stricto umiejscowiona jest mozliwos¢ inter-
pretacji domen, pierwotnie niezwigzanych z ekonomia (M. Foucault, 2008,
s. 222). Podstawowym warunkiem efektywnosci tej koncepciji jest stojaca
u jej podstaw kategoria homo oeconimicus, uruchamiajgca bardzo konkretna
ekonomiczng racjonalnosé. Paradoksalnie samosterownos¢, autonomicznosé,
mozliwos¢ samoaktualizacji etc. nie oznaczaja tu, jak czesto sie przyjmuje
w tych koncepcjach, jednostki zdolnej do przeksztalcania i twoérczego mody-
fikowania rzeczywistosci zastanej, ale indywiduum, zdaniem M. Foucaulta

[..] catkowicie zaadaptowane, akceptujace rzeczywistos$¢, poniewaz racjonal-
ne zachowanie [korelat tej formy tozsamosci - przyp. K.S] jest zachowaniem
wrazliwym na modyfikacje w zmiennym srodowisku i odpowiada na te zmiany
w nieprzypadkowy i systematyczny spos6b (M. Foucault, 2008, s. 269).

W tej perspektywie ekonomia moze sie sta¢ nauka przez uczynienie
przedmiotem swojego badania natury systematycznych reakcji na zmiennos¢
Srodowiska.

Aby jednak tak definiowany podmiot mégt by¢ pozostawiony samemu
sobie w realizacji swoich racjonalnych intereséw, srodowisko, w ktérym
dziala, czy zasady dzialania tego srodowiska jako systemu - musza pozo-
stawa¢ w ukryciu:
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Ekonomiczna racjonalnoé¢ jest ufundowana na niepoznawalnosci total-
nosci procesu. Homo oeconomicus jest wyspa racjonalnosci mozliwg wewnatrz
ekonomicznego procesu, ktérego niekontrolowana natura, funduje racjonalnosé
atomistycznego zachowania homo oeconomicus. W ten sposéb ekonomiczny
$wiat jest naturalnie nieprzezroczysty i naturalnie niemozliwy do totalizacji
(M. Foucault, 2008, s. 282).

Zdaniem M. Foucaulta, ten warunek zostaje spelniony ze wzgledu na
charakter podstawowego dla ekonomii mechanizmu - ,niewidzialnej reki
rynku”, ktéra umozliwia catkowita transparentno$¢ ekonomicznego Swiata,
jako teoretyczna pozostalo$¢ naturalnego porzadku, ktéry przekracza in-
dywidualng egzystencje (M. Foucault, 2008, s. 278). Przelozenie tej refleksji
na pedagogiczny podmiot humanistyczny pozwala zrozumie¢ warunek
mozliwosci funkcjonowania takiego typu podmiotowosci. Podmiot samo-
aktualizacji moze funkcjonowac¢ dzieki temu, ze cechuje go pewna gene-
tyczna niemozliwoé¢ rozpoznania strukturalnych uwarunkowarn, systemu,
w ramach ktorego jego racjonalne dzialania nabieraja charakteru wolnych
i zaleznych jedynie od niego samego. W jezyku psychoanalizy Lacanowskiej,
podmiot taki definiowany jest jako nieSwiadomy swoich strukturalnych
uwarunkowarn, przy jednoczesnej pewnosci co do mozliwosci uzyskania
integralnosci. W tym kontekscie, przytaczana juz K. Wec, pisze o podmiocie
psychologii humanistycznej, jako podmiocie pozbawionym braku. Zaklada-
nie mozliwosci intencjonalnego osiggniecia peini wyklucza stan konfliktu,
ktory jest fundamentalny w teorii psychoanalitycznej. Konstytutywny dla
podmiotu brak czy brak podmiotu w teorii Lacanowskiej - méwiac w wiel-
kim skrdcie, zwigzany jest z procesem alienacji i separacji - w innym jako
imago (odbicie w innym, ktére podmiotem nie jest, ale musi by¢ uznane za
podmiot - metafora lustra) i w Innym jako jezyku, porzadku symbolicznym,
kulturowym spotecznym etc. Podmiotowos¢ - ktora zawsze jest tylko przez
co$ zastepowana - nalezy do Innego (zaposredniczenie przez porzadek
spoteczny/symboliczny/jezykowy), tracac tym samym pierwotna jednosc.
Natomiast tym, co kaze mysle¢ o mozliwosci uzyskania pelnej identyfikacji,
jest porzadek symboliczny, system spoteczny - ktéry sam moze sie ukon-
stytuowad, w wielkim uproszczeniu dzieki podmiotom wierzacym w jego
stabilnos¢, domknietosé, ulegitymizowanie. Podmiot psychologii humani-
stycznej to podmiot fantazmatyczny - matryca czy struktura wytwarzana
dla utrzymania jego sp6jnosci. Na poziomie jednostkowym brak spéjnosci,
ujawnianie sie nieoczywistego i nieautonomicznego charakteru tozsamosci
staje sie jednostka chorobowg, ktéra powinna zosta¢ usunieta dla zachowania
integralnosci. W wymiarze spotecznym, kazdy element ujawniajacy niespoj-
noéc systemu réwniez musi zosta¢ usuniety jako szkodliwy - bo zagrazajacy
jednosci. Nie ma tu miejsca na konflikt, ale na jednos¢ podmiotéw racjonal-
nych iracjonalnie kalkulujacych cele, ktore z racji warunkéw mozliwosci ich
osiggniecia musza by¢ sila rzeczy takie same dla wszystkich.
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Uznanie zatem podmiotu humanistycznego za pozostajacy w silnym
zwiazku z racjonalnoscia ekonomiczng, czy méwiac jezykiem S. ZiZka, za
odzwierciedlenie procesu formalizacji, wyznaczonego logika ekonomiczna,
powoduje konieczno$¢ weryfikacji réwniez typéw emancypacji, ktore nawet
jesli nie sg bezposrednio wyprowadzane z takiej formy podmiotowosci, to
przyjmuja czesto analogiczna kategoryzacje. Podstawowym problemem
rozwijanych na gruncie polskim koncepcji emancypacyjnych jest w istocie
ich liberalny paradygmat, paradoksalnie nawet wtedy, kiedy staraja sie one
umieszczaé wlasng tozsamosé w radykalnych nurtach pedagogicznych.
Jedna z cech takiego podejscia jest na przyktad zakladanie transformatyw-
nych celéw edukacyjnych i $wiadomos¢ szerokiego, spoleczno-politycznego
kontekstu wychowania, ale przy jednoczesnym przyjeciu indywidualistycz-
nej perspektywy emancypacji. Przy czym wspomniany szeroki kontekst
wychowania ujmowany jest w kategoriach ideologicznych, co powoduje,
ze rolg emancypujacego sie podmiotu, ktérego podstawowa kompetencja do
wyksztalcenia jest m.in. krytyczne myslenie, staje sie uzyskanie swiadomosci
odideologizowanej, ktéra przez refleksje nad sama sobg moze sie racjonalnie
uwalniaé¢ od wszelkiego rodzaju ograniczen. Kondycja tak pojetej tozsamosci
emancypacyjnej, charakteryzowana jest przy tym jako innowacyjna, alterna-
tywnaikrytyczna oraz zdolna do racjonalnego argumentacyjnego zderzenia
z sagdami innych (M. Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 132). Taka perspektywa
rodzi jednak wiele probleméw natury ontologicznej i epistemologicznej, a co
za tym idzie - praktycznej.

Brakuje tu ontologicznego okreslenia warunkéw mozliwosci zideolo-
gizowania rzeczywistosci. Ot6z warunkiem uznania mozliwosci istnienia
odideologizowanego przez wyemancypowanie podmiotu jest uprzednie
okreslenie przyczyn lezacych u podstaw ideologicznej §wiadomosci, ktéra
moze sie w ogoéle wyemancypowacd. Jesli zideologizowanie nie lezy w natu-
rze rzeczywistosci, ale jest jej akcydentalng cecha, to po pierwsze, musimy
uznad, ze w takiej rzeczywistosci istnieja okreélone rodzaje sit wptywajacych
na utrzymujace sie w swiadomosci podmiotowej jej zafalszowanie; po dru-
gie natomiast, odnalez¢ srodki i sposoby, przez ktére ideologicznos¢ moze
sie w ogole utrzymac. Kierujemy sie tu oczywiscie do spotecznych teorii
konfliktu, ktére od podstaw wykluczaja kolejny istotny element mys$lanego
liberalnie procesu emancypacyjnego, a mianowicie - postulat racjonalnej
komunikaciji. Nie do korica bowiem wiadomo, w jaki sposéb racjonalny dialog
moégltby wplynaé na zmiane uktadu sit w strukturze spotecznej, jesli de iure
jest generowany przez stojace u podstaw zréznicowania spotecznego interesy.

Jesli natomiast konflikt odbywa si¢ na bardziej ogdlnej plaszczyznie:
jednostka - zideologizowana rzeczywistos¢, to nie do korica wiadomo,
dlaczego takie zafalszowanie rzeczywistosci w ogéle moze sie utrzymac.
Pewna mozliwoscia jest zinterpretowanie takiej sytuacji w perspektywie
Foucaultowskiej wladzy - wiedzy, jednak réwniez takie podejscie wikla sie
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tutaj w wiele problemoéw. Przede wszystkim w perspektywie ontologicznej
relacje wladzy - wiedzy sa immanentne wszelkim systemom spotecznym, co
oznacza, ze nie ma tu okreslonej grupy interesu - relacje wladzy sa de facto
zasada dzialania rzeczywistosci, a tym samym nie tyle zniewalaja podmio-
ty, ile stanowig podstawowy warunek ich wytworzenia. Sam M. Foucault
czedciowo zmodyfikowal swoje stanowisko z Nadzorowac i karaé, ktére przez
przyjecie catkowicie deterministycznej perspektywy wykluczalo teorie oporu.
Emancypacja pojawia sie w jego pismach jednak dopiero wraz z ostatnim
zwrotem w tworczosci, kwestionujacym stanowisko uznajace, ze mozliwy
opor pozostaje zawsze w obrebie wladzy, doprowadzajac jedynie do coraz
wiekszego ukrycia zmienianych taktyk jej dzialania, bez jednoczesnej moz-
liwosci zmiany struktury dominacji. Tak jak wczeéniej wladza - wiedza, tak
dialektyka wladzy i oporu, réwniez majaca charakter ontologii czy mechani-
zmu, wedlug ktérego dziala rzeczywistos$c spoleczna, charakteryzowala sie
transcendentnosciag wobec jednostek, a tym samym wykluczala mozliwosé
przekroczenia sytuacji dominacji. Dlatego M. Foucault w trzecim zwrocie
w swojej tworczosci, modyfikujac teorie wladzy, wprowadzil element spraw-
czo$ci podmiotowej - ,,autonomicznej samokreacji jazni”, gdzie , podstawa
jest krytyka mysli dzialajacej nad soba samg”, gwarantujaca w wyniku sa-
mokrytycznego ogladu, zmiane dzialania w przysziosci. Jednym z podsta-
wowych problemoéw jest jednak, jak pisze J.E. McGuire, uprzywilejowanie
samoobiektywizacji, kosztem ,intersubiektywnych form wzajemnosci”
(J.E. McGuire, 2008), przez co ,techniki siebie” zamieniaja sie w odpolitycz-
nione i uprywatnione kreacje tozsamosci odniesione do dostepnych na rynku
débr symbolicznych mozliwosci.

Jednak najbardziej fundamentalnym problemem takich koncepcji
emancypacji jest prywatyzacja odpowiedzialnosci za wyzwolenie. Takie
ujecie zagadnienia zwigzane jest z koncepcja niesymetrycznej relacji miedzy
jednostka a systemem. Nawet jesli system spoleczny zostaje zdefiniowany
jako przyczyna zniewolenia, to postrzegany jest statycznie, przybiera forme
sceny, na ktérej moze zosta¢ odegrany emancypacyjny teatr. Pojawia sie tu
zatem problem pomieszania perspektywy. System jest uznany za przyczyne
zniewolenia, ale w tym samym momencie, bez okreélenia doktadnych warun-
koéw jego mozliwosci, zostaje uznany za niezaangazowane w konflikt tlo, na
ktérym aktorzy spoteczni moga prowadzi¢ oparte na zasadach racjonalnej
argumentacji polemiki. Nie do korica wiadomo jednak, co moze sie stac sa-
mym przedmiotem polemiki, skoro nie ma tu obecnej zasady, ktéra mogtaby
generowac konflikt. Skoro czynniki systemu zniewolenia nie s postrzegane
jako strona w konflikcie albo przynajmniej jako funkcjonujace wedtug zasad
generujacych konflikt, mozliwo$¢ wyzwolenia miesci sie wylacznie w per-
spektywie nabywania okreslonego rodzaju kompetencji przez indywiduum,
niesprostanie natomiast tym wymaganiom przenosi w prosty sposéb wine
za niewyemancypowanie na sama jednostke. Wystepuje tu ten sam charakte-
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rystyczny mechanizm, jak w wypadku figury homo sovieticus - prywatyzacja
odpowiedzialnosci za upelnomocnienie i zneutralizowanie warunkéw spo-
tecznych. Jednak koncepcja ta odnosi sie do sytuacji zmiany formacji systemu
spoltecznego, a w zwiazku z tym wigze sie z uznaniem jednego systemu za
zroédlo zniewolenia, przy jednoczesnym uznaniu neutralnosci/naturalnosci
drugiego, ktéry tym samym sam w sobie w tej perspektywie stanowi obszar
wyemancypowany od wcze$niejszych warunkéw ideologicznych. Jesli zatem
w omawianej tu koncepcji emancypacji przyjmuje sie statycznosc systemu, to
mozna si¢ zastanawia¢, czy od podstaw przyczyna zniewolenia moze leze¢
w warunkach zewnetrznych, czy przeciwnie - wynika z przedzatozeri co do
natury podmiotowosci, ktéra moze by¢ zdefiniowana jedynie przez uznanie
jej niedojrzalosci z natury. Mieliby$my tutaj do czynienia z Hessenowska
teorig autonomii, do ktérej jednostka jest wyprowadzana w procesie wy-
chowawczym z wczeéniejszych stanéw podleglosci najpierw rzeczywistosci
biologicznej, a nastepnie spotecznej. Problem jednak polega na tym, ze w tak
rozumianej koncepcji wyzwolenia mamy w istocie do czynienia z adaptacja,
jesli autonomia okreslana jest przez swiadome uwewnetrznienie (w przeci-
wienstwie do heteronomii) wartosci podtrzymujacych status quo.

Widzimy zatem, w jaki sposob teorie emancypacji, przyjmujace u pod-
staw dychotomiczny podzial rzeczywistosci, w kazdym wypadku kieruje
sie w strone paradygmatow, ktérych naczelne cechy stanowig uznanie i le-
gitymizacja zastanej rzeczywistosci spotecznej. Pierwsza mozliwos¢, zakla-
dajaca ideologicznos¢ rzeczywistosci niejako z natury, kieruje sie w strone
wyzwolenia rozumianego w kategoriach ,technik siebie”, polegajacych na
,autystycznej konsumpcji” tozsamosci, wyabstrahowanych z rzeczywistosci
zewnetrznej (co de facto stanowi jej legitymizacje). Druga natomiast, opierajaca
sie na zalozeniu co do naturalnosci stanu niedojrzalosci jednostki i jednoczes-
nej nienaturalnosci stanu wyemancypowania, moze legitymizowac porazke
tego procesu zalozeniem o indywidualnej predestynacji do stanu wyzwolenia.

Wydaje sig, ze jedna z koncepcji polityczno-pedagogicznych, ktéra nigdy
nie spotkala sie z poglebiona refleksja na gruncie rodzimej pedagogiki, jest
teoria emancypacji P. Freirego. Jej obecnos¢ w polskiej pedagogice sprowadza
sie gléwnie do koncepcji dydaktycznych, ktére okrojone ze swojego spotecz-
nego kontekstu traca w istocie potencjal emancypacyjny. Peter L. McLaren
pisze o zaadoptowaniu teorii P. Freirego przez liberalizm, w ktérym autor
radykalnej pedagogiki emancypacyjnej zostaje zredukowany do bycia grand
seigneur dialogu klasowego (P.L. McLaren, 2000, s. XXII). Natomiast sam dia-
log, jako jedna z proponowanych alternatyw dydaktycznych, zwykle bywa
sprowadzany jedynie do metod, ktére majg za zadanie, jak zwraca uwage
D. Klus-Stariska, podniesienie efektywnosci nauczania i uczenia sie, i traca
tym samym potencjal transformacyjny.

Teoria P. Freirego wyrasta natomiast z bardzo konkretnej teorii rzeczy-
wistosci spotecznej, w ktérej mamy do czynienia z jasnym podziatem kla-
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sowym, opartym na dominacji i ucisku. Jego zdaniem, ,konflikt klasowy”
jest jednym z poje¢, ktore

[..] niepokoja opresoréw, o ile ci nie rozpatruja siebie w kategoriach klasy opre-
sjonujacej. W efekcie, nie mogac zakwestionowac istnienia klas spotecznych, bez
wzgledu na swoje starania, propaguja potrzebe harmonii miedzy tymi, ktérzy
konsumujg, a tymi, od ktérych oczekuje sie sprzedazy swojej pracy. Niemniej
jednak trudny do ukrycia antagonizm miedzy dwoma klasami, czyni ,harmo-
nie¢” niemozliwa (P. Freire, 2007, s. 143).

O ile natomiast, jak pisatl P. Freire, jednym z podstawowych kierunkow,
w jakich zmierza wspélczesna mysl spoleczna, jest gloszenie nie tylko hasta
zaniku ideologii, ale pojawienia sie¢ nowej historii bez klas spotecznych, bez
antagonistycznych intereséw i bez walki, wynikajacej ze zr6znicowanych
pod wzgledem ekonomicznym grup spotecznych (M.W. Apple, 1999, s. 212),
o tyle rzeczywista zmiana sytuacji ucisku wymaga , klasowej i rewolucyjnej
Swiadomosci” (P. Freire, 2007, s. 149). Stawanie si¢ podmiotem zwigzane jest
zatem z nabywaniem prawdziwie krytycznej swiadomosci, ktéra nie moze
by¢ sprowadzona jedynie do wymiaru indywidualnego, ale konstruowana
jest przez percepcje dialektycznego zwigzku miedzy jednostka a rzeczywi-
stoScig spoleczna, a przede wszystkim przez dostrzeganie strukturalnych
warunkow uprzedmiotowienia.

Tym, co konstytuuje podmiot, sa wiec refleksja i dzialanie - praxis. Jak
pisze P. Freire, ,uci$nieni” musza partycypowac w rewolucyjnym procesie,
ktérego podstawowym elementem jest wzrost krytycznej Swiadomosci ich
roli jako podmiotéw transformacji. Pedagogia ucisnionych jest narzedziem,
ktére ma pomoéc zrozumieé opresjonowanym, ze zaré6wno oni, jak i ich
opresorzy sa manifestacja dehumanizacji (P. Freire, 2007, s. 48). Natomiast
podstawowym mechanizmem struktury opresji jest generowanie $wiado-
moéci, w ktorej opresjonowani Iacza wyzwolenie z zajeciem miejsca opreso-
réw (P. Freire, 2007, s. 45-47). Stad jednym z podstawowych mechanizméw
uniemozliwiajacych uséwiadomienie przez klasy zdominowane wilasnego
interesu wyzwolenia jest kulturowa dominacja elit, powodujaca dazenie do
nabywania, symulowania tozsamosci klas dominujacych. Przyczyna tego
procesu jest m.in. pewnego rodzaju przywigzanie ucisnionych do opresoréw,
opierajace si¢ na niemozliwosci umieszczenia opresora poza soba i wynika-
jacej stad trudnosci krytycznego rozpoznania relacji antagonizmu, jaka ich
dzieli. Jest to o tyle trudne, ze system dominacji zostaje zinterioryzowany
i ,zamieszkuje” wnetrze podmiotu opresjonowanego, dlatego podstawowa
praca swiadomosci krytycznej nie jest adaptacja do rzeczywistosci dominacji,
ale umieszczenie przyczyny opresji na zewnatrz, w strukturalnych warun-
kach odpodmiotowienia (P. Freire, 2007, s. 163-164).

Z uwagi na antagonistyczna nature rzeczywistosci spolecznej i fakt, ze za
dominujaca racjonalnoscia czy ideologia stoja klasowe interesy utrzymania
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status quo, wychodzenie z sytuacji opresji jest zadaniem réwniez spotecznej
transformacji. Jak pisze P. Freire, zwykle klasy uprzywilejowane w sponta-
nicznej reakcji przeciw pojawiajagcemu sie sprzeciwowi klas nieuprzywile-
jowanych

[..] powotuja grupy ,teoretykéw kryzysu” (nowa perspektywa kulturowa
postrzegana jest zwykle z perspektywy kryzysu); powoluja instytucje opieki
spoleczneji zastepy pracownikoéw socjalnych; i w imieniu - rzekomo zagrozonej
wolnosci - odpieraja mozliwg partycypacje ludu [..]. Faktycznie jednak elity,
jako klasa dominujaca, nie majg innej mozliwosci niz obrona i utrzymanie za
wszelka cene spotecznego porzadku, w ktérym stanowia klase dominujaca
(P. Freire, 1998, s. 14).

Dlatego, zdaniem P. Freirego, podstawowym zadaniem rzeczywiscie
emancypujacej, krytycznej edukacji powinno by¢ uczynienie ludzi zdolny-
mi do przyjecia pozycji podmiotowych dzieki ich uprzedniej zdolnosci do
rozpoznania siebie jako ,przedmiotow” (P. Freire, 2001, s. 46).

Adekwatna teoria emancypacji powinna zatem, po pierwsze, w taki
sposéb ujmowac relacje miedzy jednostka/grupa a systemem spolecznym
czy wszelkimi konkretnymi przyczynami sytuacji zniewolenia, ktéry umoz-
liwia dynamiczne widzenie zwigzku miedzy tymi obszarami. Po drugie
natomiast, powinna by¢ ugruntowana w takiej koncepcji podmiotowosci,
ktéra nie wprowadzajac esencjalistycznego widzenia tozsamosci, pozwala
jednoczeénie na wprowadzenie projektéw normatywnych o charakterze
uniwersalistycznym, poniewaz w innym wypadku podstawowym zagro-
zeniem staje sie, jak pisze A. Badiou, uniwersalizujaca moc kapitatu. I po
trzecie, teoria emancypacji powinna przede wszystkim umozliwia¢ myslenie
w kategoriach emancypacji grupowej, a nie jedynie indywidualnej - ktoéra
prosto mozna sprowadzi¢ ponownie do rynkowej logiki konsumpcji réznych
dostepnych typéw tozsamosci. Wspolczesnie takie kategorie, jak: krytycznosé,
refleksyjnos¢, transformatywnoéc¢ czy innowacyjnosc, wydaja sie kategoriami
wlasciwie opisujacymi wspoélczesne zapotrzebowanie na podmiotowos¢.
Musimy jednak pamietac¢ o niebezpieczenstwach kryjacych sie w bezreflek-
syjnym przyjmowaniu tych atrybutéw. Bez uwzglednienia lezacych u ich
podstaw warunkéw mozliwoéci w postaci wyraznie okreslonej ontologii
spotecznej, dochodzi do eliminacji potencjatu krytycznego, a postulowana
krytycznosé podmiotu zaczyna stuzy¢ zupelnie innym celom, ktére nie maja
nic wspolnego z zakladanym wyemancypowanym spoleczenstwem réw-
nych szans i sprawiedliwoéci spolecznej, oraz legitymizuja system oparty
na wykluczeniu.
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Streszczenie

W artykule podejmuje refleksje nad wybranymi teoriami podmiotowosci,
wykorzystywanymi we wspolczesnym namysle pedagogicznym. Zagadnienie
jest o tyleistotne, o ile uznamy, ze u podstaw podstawowej dla edukacji katego-
rii, jaka jest emancypacja, zawsze stoi okreslona forma podmiotu. Problemem
wspolczesnej pedagogiki jest z kolei taka teoria emancypacji przez edukacje,
ktéra w rzeczywisty sposob bedzie realizowata potrzeby spoteczenistwa
sprawiedliwoéci i rownych szans. Natomiast obecne w polskiej pedagogi-
ce teorie emancypacji ze wzgledu na swoje ugruntowanie w koncepcjach
podmiotowosci, opartych na psychologii humanistycznej, traca z zatozenia
transformatywny charakter, legitymizujac tym samym system spoteczny
oparty na wykluczeniu, a nie inkluzji. Podmiotowo$¢ wypracowana na gruncie
humanistycznych pedagogii jest bezsilna w stosunku do dominujacej wspot-
czeénie w wielu dziedzinach zycia spotecznego racjonalnosci ekonomicznej,
w ramach ktérej krytyczny, samosterowny, samokatualizujacy podmiot zostaje
okreslony mianem kapitatu ludzkiego. W tej perspektywie podmiot humani-
styczny wydaje sie koniecznym rewersem podmiotu rynkowego. Natomiast
teorie emancypacji ugruntowane w takiej wizji podmiotowosci, zapoznaja istot-
nos¢ warunkow strukturalnych sytuacji zniewolenia, dokonujac tym samym
charakterystycznego przemieszczenia odpowiedzialnosci za zniewolenie na
samgq jednostke. Przykladem mechanizmu prywatyzacji odpowiedzialnoéci za
zniewolenie jest wykorzystywana czesto w naukach spotecznych figura homo
sovieticus, majaca za zadanie eksplikacje przyczyn niedostosowania wyklucza-
nych tym samym grup spotecznych do systemu neoliberalnego.
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Summary

In this paper the author examines some of the theories of subjectivity that
are influential in contemporary pedagogy. They are analyzed in connection
with theories of emancipation that are grounded in different concepts of
subjectivity. In author’s opinion, contemporary pedagogy needs to formulate
a theory of emancipation through education that aims to satisfy the need for
a just society and equal opportunity. Concept of emancipation prevalent in
Polish pedagogy is grounded in the humanistic psychology and, as author
argues, is unable to account for the transformative character of the category
of emancipation. In consequence it is used in legitimizing social exclusion
rather than in promoting inclusion. The concept of subjectivity formulated
within the humanistic psychology is not able to assert itself against the do-
minant economic rationality, within which the rational and self-actualizing
subject is conceptualized as “human capital”. The theories of emancipation
that originate from this concept can not explain human oppression as an
effect of structural determinations, shifting the “guilt” (responsibility for
being oppressed) to the individuals themselves. A typical instance of such
“privatization of responsibility” can be seen in the figure of homo sovieticus,
which is used to explain social marginalization, common in the transforming
economy as an effect of the personal deficiencies of marginalized individuals.
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Piotr Stariczyk

Pedagogia, puste znaczace
i zasada korespondenciji!

Kategorie podmiotu i dyskursu sa kluczowe dla wspoéiczesnej pedagogi-
kiinawet jezeli oglasza si¢ Smier¢ podmiotu, to szkota - system edukacyjny
w calodci - dziala, implikujac zalozenie podmiotowej koncepcji cztowieka.
Upodmiotowienie to, a raczej jedynie zalozenie podmiotowosci uczniéw,
paradoksalnie ma jednak opatrzne sensy, a stanie sie to jasne, gdy tylko
zwrocimy sie w strone Foucaultowskiej wizji procesu humanizacji kazni
(M. Foucault, 1998). Analizy odchodzenia od publicznego festiwalu przemo-
cy ukazujg, ze nie bez znaczenia dla ukonstytuowania podmiotowosci ma
u-ja-rzmienie - assujettissement (M. Foucault, 1998, s. 25). Upodmiotowienie
jest koniecznym warunkiem mozliwosci dalszego ujarzmienia podmiotu
w procesach dyskursywnych.

Rodzi sie zatem pytanie: jakie s mozliwosci dzialania szkoty? Tekst ten
jest proba odpowiedzina tak postawione pytanie - préba koniecznie niekom-
pletng, dobdr strategii wyjasniajacych bowiem wynika z przedzatozen, ktére
trudno tu wyluszczy¢ w calosci. W pierwszej kolejnosci zatem (1) postaram
sie znalez¢ empiryczne pokrycie dla teoretycznych spekulacji M. Foucaulta
w wynikach badania efektywnosci pracy szkoty, przeprowadzonego przez
Z. Kwieciniskiego. Dalej za$ (2) przedstawie koncepcje pedagogii w wyda-
niu Z. Kwiecinskiego, by nastepnie (3) rozwina¢ ja o koncepcje ,pustych
znaczacych” E. Laclau. W konicu wszystkie watki zbiegna sie w (4) probie
rozciagniecia zasady korespondencji, autorstwa S. Bowlesa i H. Gintisa, na
system jezykowy, ktéry utrwalany jest w doswiadczaniu szkoly. Cel ogoélny,
ktéremu sg podporzadkowane wszystkie te zabiegi, sprowadza si¢ do proby
odpowiedzi na pytania: W jaki sposob szkota moze odpowiada¢ na wymogi
gospodarki, co wigze sie z procesami uprzedmiotowienia podmiotu pracy,

! Artykut ten jest finansowany z budzetu MNiSW w ramach grantu ,,Dyskursywna kon-
strukcja podmiotu w wybranych obszarach kultury wspélczesnej”, Nr N107 026 32/3637.
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wczedniej za§ podmiotu uczenia sie? Jak konstruowany jest uczer jako pod-
miot/przedmiot ekonomii?

Humanizacja kazni i praca szkoty

Znikniecie kazni, ktory to proces M. Foucault obiera jako cel analiz,
ma wedlug niego zwigzek ze zmiang ,ekonomii kary” (M. Foucault, 1998,
s. 10). Ow proces symbolicznie zamyka si¢ pomiedzy kaznia - publicznym
festiwalem przemocy zwréconym przeciw delikwentowi - a rozkladem zajeé
domu dla mlodocianych przestepcow:

Oto zatem kazn i rozklad zajeé. Nie sa kara za te same zbrodnie, nie tych
samych przestepcéw represjonuja. Kazde z nich jednak dobrze okresla pewien
styl penalizacji. Dzieli je od siebie mniej niz sto lat (M. Foucault, 1998, s. 10).

Owe 100 lat zmiany w stylu penalizacji jest okresem narodzin oddzia-
tywan o charakterze pedagogicznym, gdyz kara przestaje dziata¢ na cialo,
a dziata jedynie za posrednictwem ciala, a celem staje si¢ dusza. ,Niechaj
kara, jesli wolno tak rzec, godzi raczej w dusze niz cialo” (M. Foucault, 1998,
s.19) - cytuje G. de Mably’ego M. Foucault. , Po egzekuciji, ktéra wyladowuje
sie na ciele, kolej na kare, ktora gleboko zapadnie w serce, mys$l, dosiegnie
woli, przekonart” (M. Foucault, 1998, s. 19). Humanitaryzm polega zatem na
przesunieciu w samym przedmiocie operacji karnej i cho¢ znika umeczone
ciato (M. Foucault 1998, s. 11), to samo cialo nie znika, stajac si¢ przedmiotem
operacji karnej. Méwiac innymi stowy, celem kary staje sie kontrola - cho-
dzi o ,cialo i jego sity, o ich podatnosé i przydatnosé, ich rozdysponowanie
i podporzadkowanie” (M. Foucault, 1998, s. 31).

Watek tu najistotniejszy dotyczy ekonomii kary rozumianej dwojako:
raz, gdy chodzi o ekonomiczny wymiar kontroli, poniewaz kontrolowany
(kontrolujacy sie) podmiot staje sie nieszkodliwy dla panujacego porzadku;
adrugiraz, gdy chodzi o korzysci ptynace z ,,rozdysponowania i podporzad-
kowania”, czyli powtérnego przemienienia podmiotu w przedmiot - czyli
poslednia czes¢ systemu ekonomicznego. Rola pedagogii jest w tym procesie
nie do przecenienia, gdyz - jak twierdzi M. Foucault - wyparcie kazni sprzyja
narodzinom , psychologa i szeregowego funkcjonariusza moralnej ortopedii”
(M. Foucault, 1998, s. 13). W ostatecznym rozrachunku kara nabiera charakte-
ru abstrakcyjnej przestrogi bardziej niz konkretnego wydarzenia, stajac sie
dyskursywnie konstruowana, jako ,techniki siebie”, czy tez ,,rzadomyslnos¢”
(M. Foucault, 2000). Jezeli bowiem podmiot sam czyni z siebie przedmiot
operacji, zmierzajacych ku pelnej integracji ze spotecznymi oczekiwaniami,
a takze majac w perspektywie wlasne poczucie szczesliwosci, to de facto sam
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zadaje sobie gwalt, ktéry moglby zosta¢ zadany przez instytucje penitencijar-
ne, gdyby wpierw nie zostat zadany samodzielnie. Ta skomplikowana figura
~technik siebie” umozliwia jej pedagogiczna nadinterpretacje w kontekscie
obowiazku szkolnego, gdyz w swej skrajnej konsekwencji przejscie od kazni
ku ,planowi zaje¢” na rzecz wytworzenia ,technik siebie” i ,rzadomys$lnosci”
ma za swq alternatywe pogwalcenie ,planu zaje¢” i niewytworzenie , technik
siebie” i ,rzagdomyslnosci”. Tak wiec naruszenie podstawowego wymiaru
dyscypliny, jej wymiaru czasu (,,planu zaje¢”) ma prowadzi¢ na margines
zycia spotecznego. Perspektywa Foucaultowskiego pojmowania czasu jako
,operatora kary” (M. Foucault, 1998, s. 105) prowadzi nas do mozliwego syn-
tetycznego ujecia, w ktérym szkola uchodzi za miejsce odosobnienia, nim
zostang w-konstruowane w podmiot mechanizmy panoptyzmu - w szkole
odsiadujemy to, co bySmy odsiedzieli w wiezieniu, gdybySmy nie poszli
do szkoty. Oto dialektyka socjalizacji i resocjalizacji - adepci resocjalizacji
w praktycznej swej dziatalnosci poprawiaja btedy po swoich kolegach i ko-
lezankach odpowiedzialnych za socjalizacje.

Wyprowadzenie skrajnych konsekwencji z Foucaultowskich analiz hu-
manizacji kazni ma empiryczne pokrycie w wynikach wykonanego przez
Z. Kwiecinskiego badania efektywnosci pracy szkoty. Patrzac od drugiej
strony, analizy gospodarki czasem pracy w szkole nabieraja znaczenia
w kontekscie rozwazari M. Foucault.

Zbigniew Kwiecinski przeprowadzil badanie 100 jednostek lekcyjnych
pod katem efektywnosci funkcjonowania szkoty, co doprowadzito go do
stwierdzenia, ze szkola jest miejscem trwonienia czasu uczniéw, a takze
zorganizowang blokada ich rozwoju (Z. Kwiecinski, 1992). Co ciekawe, z ba-
dan Z. Kwieciniskiego wynika, ze jedynie 5,5 min (przypadajace na kazda
jednostke lekcyjna) mozna jakosciowo zakwalifikowacé jako czas pozyteczny
dla rozwoju uczniéw (Z. Kwieciniski, 1992, s. 49). Ten wstrzasajacy wynik
upomina sie o badania gospodarki czasem w szkotach w kontekscie reform
edukacyjnych, pojawia sie bowiem pytanie o to, w jaki sposéb wyniki badan
z okresu przetomu demokratycznego moga mie¢ dzi$ zastosowanie. Mozli-
wos¢ wykorzystania tych wynikéw pojawia sie, jesli wpiszemy to konkretne
studium przypadku, w procesie spekulacji, w kontekst teorii duzo bardziej
ogo6lnej - teorii M. Foucault. Nie jest to zadanie niewykonalne, a to za spra-
wa bardziej jeszcze wstrzasajacych konstatacji, ktére mozna wyprowadzic¢
z wynikéw badania efektywnosci pracy szkoly. Otéz, udziat czasu straco-
nego dla rozwoju uczniéw jest znacznie wiekszy niz czasu facylizujacego
6w rozwoj - wazniejsze jest jednak, ze udzial czasu straconego dla rozwoju
uczniéw, a przewidzianego na ich nieuzasadnione dyscyplinowanie (,,mora-
lizowanie”), cho¢ wydaje sie nieznaczacy wobec calego czasu straconego, to
i tak przekracza czas sprzyjajacy rozwojowi uczniow (7,8 min wobec 5,5 min)
(Z. Kwieciniski, 1992, s. 100).
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Metodologia tego badania - jest ono studium przypadku - uniemozliwia
formulowanie og6lnych wnioskéw co do gospodarowania czasem w polskiej
szkole, a jedynie sygnalizuje powazny problem - jezeli czas pozyteczny dla
rozwoju uczniéw jest mniej znaczacy niz czas poSwiecany przez szkole na
dyscyplinowanie uczniéw, to mozna tu postawic pytanie: z jakiego powodu?
Jezeli ,czas jest operatorem kary”, to czym uczniowie zastuzyli sobie na takie
traktowanie, jakiego deliktu sie dopuscili? Nie to jednak jest wazne, czy rze-
czywiscie popetnili czyn zakazany, lecz ze wystarczy mozliwos¢, iz moga sie
tego dopusci¢ w przysztosci. Mamy tu do czynienia z logika funkcjonowania
szkoly, jako dzialania prewencyjnego, ktére - jak okreslat to L. Althusser -
wpisuje si¢ w dzialanie ideologicznych aparatéw paristwa wobec dzialania
represyjnych aparatow parnstwa (zob. H.A. Giroux, 2001, s. 79).

Pedagogia i hegemonia

Rezultaty wynikajace z dyscyplinowania uczniéw w szkole moga zosta¢
okreslone w kategoriach pedagogii, ktéra zdaniem Z. Kwiecinskiego jest
zespoleniem wiedzy (know-how) z jej praktyczng aplikacja (Z. Kwiecinski,
2007a). ,,Co wlasciwie jest nosnikiem trwatych i powtarzalnych wzorcéow
ksztalcenia, wychowania i oswiaty jako podsystemu spolecznego?” - zapytuje
Z. Kwiecinski i odpowiada, ze na pewno nie jest to pedagogika naukowa:
,Pedagogika naukowa znajduje si¢ na marginesie akademickiej pisaniny,
gadaniny i wykladactwa o nauczaniu, wychowaniu i o§wiacie” (Z. Kwiecin-
ski, 2007a, s. 109). Taka odpowiedz nie jest satysfakcjonujaca pod wzgledem
poznawczym, ciggle pozostaje bowiem pytanie o osrodki dyskursu o edukacji.
Zbigniew Kwieciniski formuluje te kwestie nastepujaco:

Co zatem jest w jej centrum, w gléwnym nurcie? Jeéli tego gtéwnego nurtu
myslenia i pisania o edukacji nie stanowi pedagogika naukowa, to moze nig
by¢ tylko pedagogia, czyli wzglednie spdjny i trwatly zbiér praktyk edukacyj-
nych, ktére sa mozliwe do zrekonstruowania przez ,refleksyjnych praktykow”,
uczestnikéw tych praktyk, chetnych do méwienia i pisania o nich, formulowania
algorytméw owych stalych zachowar i drobnych innowacji, nienaruszajacych
ich istoty (Z. Kwieciniski, 2007a, s. 109).

Marginalizacja pedagogiki naukowej wigze sie zatem z dominacja prak-
tyki edukacyjnej pozbawionej teoretycznego dystansu do swego przedmiotu.
Zdroworozsadkowe podejscie praktyczne, pozbawione krytycznej autoreflek-
sji, silne w swej spojnosci trwa, poniewaz jest wlasnie bezrefleksyjne. Pojecie
refleksyjnego praktyka jest wziete przez Z. Kwiecinskiego w cudzystéw, co
doskonale oddaje charakter ideologii grupy zawodowej, jaka sa nauczyciele.
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Wazniejsze jest jednak to, ze owe praktyki mozliwe sa do rekonstruowania
(przez nasladownictwo, adaptacje do ram instytucjonalnych i uznanie etosu
grupy zawodowej), tak by nie naruszy¢ istoty panujacego porzadku. Jezeli
owa praktyka jest tak sugestywna, aby na poziomie bezrefleksyjnym mozna
byto ja zrekonstruowag, to tym bardziej mozliwa jest do zrekonstruowania
przez zorientowanych krytycznie badaczy, dazacych do naruszenia istoty
porzadku. Ujecie pedagogii, ktore prezentuje Z. Kwiecinski oferuje tym
samym potencjalnie plodna perspektywe badawcza, ktéra bedzie koncentro-
wac sie nie tyle na zalozeniach proceséw edukacyjnych, ile na ich przebiegu
i - co szczegodlnie wazne - ich skutkach. Malo tego - badajac pedagogie i jej
nastepstwa - wykraczamy duzo dalej poza klase lekcyjna czy szkole:

Zrédlem trwania pewnego dominujacego wzoru pedagogii nie moga by¢
jednak zapisane, czy opowiadane rekonstrukcje, bo one sa wobec praktyki
wtérne. A zatem Zrddel trwalosci pedagogii dominujacej w danej kulturze
trzeba poszukaé poza edukacja! (Z. Kwieciniski, 2007a, s. 109).

Wtérnosé bezrefleksyjnych rekonstrukcji pedagogii, a takze jej trwatosé
maja swe przyczyny poza sama dziedzing edukacji - twierdzi Z. Kwiecifiski.
Mowiac innymi stowy i sprowadzajgc te ogdlne rozwazania do poziomu
konkretu - przyczyny tego, co dzieje sie w klasie lekcyjnej, leza poza ucznia-
mi, nauczycielami czy szkolg jako catoscig. To z gruntu redukcjonistyczne
twierdzenie, z ktorym sie zgadzam, umozliwia lokowanie szkoty w szerokim
politycznym i ekonomicznym kontekscie kulturowym. Znajdujemy tego
wyraz w nastepujacym stwierdzeniu:

A zatem nazwijmy wprost te dominujace nurty: jest to pedagogia
wdrazania do przemocy i postuszefistwa, wsparta na zadzy wiladzy, na li-
bidalnej dominacji (nazwana wtérnie pedagogika tradycyjng, konserwatywna,
pozytywistyczna, obiektywistyczng, didaskalocentryczng, esencjalistyczna, eta-
tystyczna, socjalistyczna itp.), albo pedagogika zachecajaca do indywidualnej
pomyslnosci, wsparta na zadzy posiadania, na libidalnej chciwosci (nazwana
pedagogika Nowego Wychowania, humanistyczna, indywidualistyczng, paj-
docentryczna, postepowo-liberalna) (Z. Kwieciriski, 2007a, s. 111).

Gléwny nurt pedagogii zawiera, wydawac by sie mogto, niemozliwe
do pogodzenia skladniki. Pierwszy zostal utozsamiony z konserwatywna
ideologia edukacyjna - , pedagogia wdrazania do przemocy i postuszen-
stwa”, drugi za$ pozostaje znacznie bardziej liberalny, wsparty jest bowiem
na fundamencie ,zadzy posiadania”. Synteza konserwatyzmu i liberalizmu,
z ktéra mamy do czynienia, sprowadza si¢ do obowigzujacego modelu sy-
stemu nagrod i kar. W Polsce wspétdziataja wzglednie sprzeczne pedago-
gie gtéwnego nurtu, ale dzialaja, co oznacza, ze s3 mozliwe do polaczenia.
Propozycje tegoz Z. Kwiecinski prezentuje gdzie indziej (zob. Z. Kwiecirski,
2007b), natomiast w perspektywie moich badarn polgczenie to ma swa istote
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w nacechowanym przemocg wymuszeniu postusznego (konserwatyzm)
wziecia udzialu w konkurencyjnym wyscigu do atrakcyjnych pozycji spo-
tecznych (liberalizm) (zob. P. Stariczyk 2009a, 2009b).

Ta nieoczywista synteza - wdrozenia przemoca do postuszeristwa wobec
kultu indywidualnego sukcesu - moze sie ujawni¢ w pogtebionych bada-
niach codziennosci praktyki edukacyjnej oraz jej znaczenia dla codziennosci
konkretnych jednostek. Do tego momentu mozna jednak sformutowac trzy
wnioski: 1) pedagogie mozna zrekonstruowad, skupiajac sie nie na oficjal-
nych deklaracjach i programach, lecz na jej praktyce i skutkach; 2) badajac
pedagogie, automatycznie angazujemy sie¢ w badanie szerokiego kontekstu
ekonomicznego i politycznego; 3) szczegdlnie wazne staje sie zagadnienie
hegemonii, ktére moze wyjasnic¢ synteze, wydawaloby sie, przeciwstawnych
ideologii.

Zagadnienie hegemonii u swych podstaw ma marksowska koncepcje
ideologii, tyle ze uwzglednia niejednoznaczno$¢ relacji miedzy materialna
baza a ideologiczng nadbudowa spoteczeristwa kapitalistycznego. Znaczenie,
w jakim dzi$ funkcjonuje w naukach spotecznych hegemonia, zawdziecza-
my w duzej mierze A. Gramsciemu (A. Gramsci, 1961). Syntetycznie jego
poglad ujmuje L. Kotakowski: ,[h]egemonia to panowanie srodkami czysto
kulturalnyminad zyciem duchowym calego spoteczenistwa” (L. Kolakowski,
1988, s. 982).

Puste znaczace symptomem hegemonii

Ontologia spoteczna autorstwa E. Laclau, cho¢ nosi poststrukturalne
cechy, jest tylko pokomplikowana forma, wydawac by sie mogto, przesta-
rzalego strukturalizmu, tak charakterystycznego dla koncepcji kolejnych
pokolen marksistéw. W kazdym razie puste znaczace to znaczace bez tego,
CO 0znaczane:

Scisle moéwiac, puste znaczace to element znaczacy bez elementu znaczo-
nego. Lecz definicja ta jest rowniez zapowiedzia pewnego problemu. Jak to
bowiem mozliwe, by znaczace nie wigzalo si¢ z zadnym znaczonym, a mimo
to pozostawalo integralna czescig systemu znaczenia? (E. Laclau, 2004, s. 67).

Chociaz klasyczne jezykoznawstwo wyklucza mozliwos¢, o ktérej pisze
E. Laclau i ktéra stanowi punkt wyjscia rozpoznania roli jezyka dla tworze-
nia sie tozsamosci indywidualnych i zbiorowych, a takze fenomenu ruchéw
politycznych, czy tez dzialania hegemonii na rzecz stabilizowania labilnej
tkanki spotecznej, to wlasnie 6w potencjat eksplanacyjny czyni teorie E. La-
clau wartg uwagi. Pusto$¢ elementu znaczacego jest bowiem rozwigzaniem
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idealnie trafnym, jezeli chodzi o ujecie spoteczenstw w ich procesach zmia-
ny. P6zniejsze rozwiazania E. Laclau, cho¢ niesatysfakcjonujace pierwotnie,
~plynne znaczace” (E. Laclau, 2004) staja sie osia wyjasnienia historycznej
zmiennoéci spoteczenistw koniecznie populistycznych (E. Laclau, 2009) -
kazda integrujaca spoleczeristwo doktryna jest juz zawsze, wedlug E. Laclau,
ukonstytuowanym populizmem.

Dla tych rozwazan wazniejsza niz ujecie spoteczeristw w procesie ich
stawania sie jest jednak sama mechanika dzialania hegemonii, ktérej wyra-
zem sa obowigzujace puste znaczace:

Relacja, dzieki ktérej pewna partykularna tres¢ staje sie znaczacym
nieobecnej petni wspolnoty, jest wlasnie tym, co nazywamy stosunkiem he-
gemonicznym. Obecnos¢ pustych znaczacych - w znaczeniu, w jakim je zdefi-
niowali$my - jest zasadniczym warunkiem hegemonii (E. Laclau, 2004, s. 75).

Zastosowanie pustych znaczacych do ogladu praktyki spotecznej daje
mozliwo$¢ ujecia warunkéw pacyfikowania antagonizmoéw obecnych w sto-
sunkach spotecznych. Dla E. Laclau mozliwo$¢ wynikajaca z pustych zna-
czacych jest czysto pozytywna, w tym sensie, ze umozliwia spoleczenstwo
w ogole. Méwigc innymi stowy, pomimo ze puste znaczgce sg wyrazem
podniesienia partykularnego interesu do rangi interesu powszechnego,
a zatem opieraja sie na wykluczeniu grup uposledzanych, to puste znaczace
sq rowniez koniecznym warunkiem mozliwosci spoteczenistwa w ogole.
Zgodnie z koncepcja E. Laclau skazani jesteSmy na ciggte stosowanie pustych
znaczacych, gdyz wspélnota nie moze uzyskac swej petni, lecz organizuje sie
przypadkowo wokot kolejnych walk o implementacje partykularnych zadan.

Taka wizja ontologii spotecznej koniecznie musi znalez¢ rezonans w dys-
kursie pedagogiki, co tez si¢ stalo za sprawa T. Szkudlarka, ktéry nawiazujac
do koncepcji pustych znaczacych E. Laclau, wychodzi od pytania o mozli-
wos¢ réznicowania i oceniania pustych znaczacych (T. Szkudlarek, 2008).
To kluczowe dla pedagogiki pytanie niesie echo dyskusji miedzy E. Laclau
a S. Zizkiem, w ktérej ten pierwszy méwi o pryncypialnosci S. Zizka jako
o ,czekaniu na Marsjan” (por. E. Laclau, 2009, s. 197-203), drugi za$ odpo-
wiada E. Laclau, ze z punktu widzenia myslenia o radykalnej przebudowie
bytu spolecznego nie jest wszystko jedno, z jakim porzadkiem spolecznym,
zjakim ,populizmem” mamy do czynienia (por. S. Zizek, 2008, s. 253-289).
W tym sensie, nadajac pedagogiczny rys dyskusji w tonie wspoélczesnej mysli
lewicowej, nie jest obojetne, jakie puste znaczace organizujg hegemonie - za-
gadnienie to jest z gruntu pedagogiczne ze wzgledu na pedagogiczny wymiar
hegemonii (role szkoly w procesie przemian spolecznych i kulturowych).

Dalej zas T. Szkudlarek rekonstruuje siatke pojeciowa projektu ,Dyskur-
sywna konstrukcja podmiotu w wybranych obszarach kultury wspétczesnej”,
ktéra mozna by okresli¢ jako poststrukturalnie pokomplikowany psycho-
analiza marksizm, co jednak jeszcze ciekawsze i ryzykowne jednoczesnie,
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to aplikacja do tej konstrukcji pedagogiki kultury (T. Szkudlarek, 2008).
O znaczeniu tego zabiegu T. Szkudlarek pisze:

To paradoksalne zadanie oceny znaczenia odmiany pustki odsyla nas
jednak do kwestii w humanistyce znanej i bogatej w liczne teoretyczne odnie-
sienia - od estetyki po teologie. Zblizamy sie tutaj bowiem do klasycznej kwestii
wartosci. Brzmi to dosé ryzykownie, ale - wbrew ustabilizowanym strategiom
czytania - mozliwa jest w naszym przekonaniu konfrontacja poststrukturalnej
teorii podmiotu (tu zilustrowanej koncepcja Ernesta Laclau) i pewnych elemen-
tow klasycznej, idealistycznej aksjologii (T. Szkudlarek, 2008, s. 132).

Podejscie proponowane przez T. Szkudlarka jest wynikiem podjecia
proby analizy triady ,ontologiczne, ontyczne, deontyczne” - w ktorej tle
rozpatrywana jest mechanika spotecznego funkcjonowania pustych znacza-
cych. Interpretujac koncepcje pustych znaczacych, T. Szkudlarek wskazuje
na status ontologiczny praktyk dyskursywnych, co jednak jest teoretyczna
mozliwoécig, nie musi sie sta¢ praktycznym rozwigzaniem w tym sensie,
Ze nim puste znaczace stang sie ,zasadq konstrukcji obiektywnosci spo-
tecznej”, musza zosta¢ ,wypelnione” trescia, przestajac by¢ puste. Cho¢
T. Szkudlarek wprost tego nie artykutuje, to tak wlasnie funkcjonuja puste
Znaczace na poziomie ontycznym, na poziomie konkretnego ruchu spotecz-
nego, konkretnego zadania czy konkretnej wartosci wreszcie - warunkiem
ich implementacji jest wypelnienie trescia. Konsekwencja wypelnienia trescia
pustych znaczacych, procesu, ktéry T. Szkudlarek okreéla , inwestycja prag-
nienia »pelni spoleczenistwa«” (T. Szkudlarek, 2008, s. 130), jest wytworzenie
powinnosci, ktére mozna okresli¢ jako deontyczny poziom funkcjonowania
pustych znaczacych. W tym sensie triada , ontologiczne, ontyczne, deon-
tyczne” znajduje swoje dookreslenie na trzech poziomach funkcjonowania
pustych znaczacych - puste znaczace moga by¢ rozpatrywane na poziomie
struktury (tego, co ontologiczne), tredci (tego, co ontyczne) i powinnosci (tego,
co deontyczne) (T. Szkudlarek, 2008, s. 131, 134).

Jak to dziata? Na poziomie ontologicznym puste znaczace, czyli znaczace
bez tego, co oznaczane - element znaczacy bez elementu znaczonego - jest se-
miotycznym narzedziem organizacji panowania (hegemonii). Ernesto Laclau,
piszac o roli pustych znaczgcych w procesie wytwarzania hegemonii, polega-
jacej na podniesieniu partykularnego interesu do rangi interesu powszech-
nego, abstrahuje od przygodnego (tresciowego) aspektu pustych znaczacych.
Jedynie ten zabieg moze zagwarantowac ,pusto$¢” pustym znaczacym, cho¢
w praktyce spolecznej - w byciu spoleczenistwa (poziom ontyczny) - puste
znaczace nigdy nie sa opréznione ze swojego znaczenia (tresci). Méwiac
innymi slowy, puste znaczace sa narzedziem w dwéch wymiarach (nigdy
nie pozostajgc puste): 1) wymiar teoretyczny, jako aparatura interpretacyjna
bytu spotecznego; 2) wymiar praktyczny, sprowadzajacy sie do organizacji
panowania - ustanowienie znaczenia (ontyczny) i doprowadzenie do ich
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narzucenia i uznania (deontyczny). W praktyce spolecznej puste znaczace
nigdy nie pozostaja puste, sa pelne tresci, czego konsekwencja jest okreslona
deontologia. O praktycznym wymiarze pustych znaczacych T. Szkudlarek
pisze jezykiem pedagogiki kultury:

W ujeciu H. Rickerta i N. Hartmana, autoréw czesto w tym obszarze cyto-
wanych, status ontologiczny wartosci jest dos¢ paradoksalny: wartosci nie tyle
istnieja, co obowiazuja - a dokladniej ,obowiazywanie” jest wlasciwa im forma
bycia. Hartman méwi w tym kontekscie o rozziewie hiatus) miedzy bytem i po-
winnoécig (Sein i Sollen) oraz o zwigzanym w tym ,niedosycie ontologicznym”
wartosci ,domagajacych sie” urzeczywistnienia [...] (T. Szkudlarek, 2008, s. 133).

Rodzi sie pytanie: o jakie powinnosci zabiega pedagogia?; pytanie obej-
mujace swym zasiegiem, ze wzgledu na wspomniana konstrukcje pedagogii,
stosunki spoteczne w catosci.

Zasada korespondencdiji i jezyk

W obrebie zagadniery, ktére obecnie najbardziej mnie zajmujg, a ktére sg,
moim zdaniem, decydujace w konstruowaniu tozsamosci podmiotu, znajduje
sie obszar $wiata pracy w ogoéle, ale ze szczegélnym uwzglednieniem pracy
zarobkowej - $wiata pracy najemnej. Wobec tego i w kontekscie rozwazan
nad pedagogia i pustymi znaczacymi jawi sie pytanie o to, w jaki spos6b
pedagogia ksztaltuje podmiot, jako czlowieka pracy, a takze jakie struktu-
ry jezykowe i partykularne tresci stanowia wyraz przygotowania sie do...
i partycypacji w spolecznej praktyce pracy. Tym samym trudno pomina¢
koncepcje, ktora - cho¢ moze juz przestarzata - to trafia w samo niemal sedno
probleméw, bedacych w centrum zainteresowania rozwazan tego artykulu.
Mam tutaj na mysli koncepcje S. Bowlesa i H. Gintisa dotyczaca relacji miedzy
systemem ekonomicznym (pojmowanym przez nich jako materialna baza)
a systemem szkolnym (pojmowanym jako nadbudowa).

Kluczowe pytanie, jakie sobie stawiaja S. Bowles z H. Gintisem, moze
brzmie¢: dlaczego reformy edukacyjne w Stanach Zjednoczonych koncza
sie¢ niepowodzeniem? (S. Bowles, H. Gintis, 1976). Oczywiscie pytanie to
zbudowane jest na fundamentalnym zalozeniu, ze rzeczywiscie tak sie dzie-
je - reformy w Stanach Zjednoczonych koricza sie niepowodzeniem. Autorzy
w toku swojej rozprawy nie prostuja tego zalozenia, lecz zapytuja jedynie:
jak to sie dzieje? Postawienie pytania z tak silna przestanka jest mozliwe je-
dynie w ramach pewnego wybiegu retorycznego, polegajacego na przyjeciu
progresywistycznej i konstruktywistycznej perspektywy teoretycznej, ze
szczegdlnym uwzglednieniem spuscizny deweyowskiej, jako konstytuujacej
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porzadek myslenia o edukacji. Dotykajac kluczowego watku progresywizmu,
pisza oni, ze pomimo staran trzech kolejnych pokoler progresywistycznych
edukatordéw i tego, iz aparatura pojeciowa tej teorii zyskala szerokie uznanie,
to szkola pozostata wroga wzgledem indywidualnego rozwoju uczniéw.
Mowigc innymi stowy, reformy w Stanach Zjednoczonych nie koricza sie
powodzeniem tylko w perspektywie realizacji postulatéw J. Deweya z jego
opus magnum, ktérym byto Demokracja i wychowanie. Nie oznacza to, ze refor-
my edukacyjne nigdy nie konicza sie powodzeniem dla wszystkich, koricza
sie niepowodzeniem w tym sensie, ze trzy podstawowe postulaty formu-
towane przez J. Deweya nie moga zostac zrealizowane. Mowa tu o funkgji
integracyjnej edukacji, egalitaryzacji spoteczenstwa przez edukacje oraz
zapewnianiu przez edukacje rozwoju indywidualnego jednostki. Wszystkie
te trzy funkcje - w koncepcji J. Deweya - nie tylko s kompatybilne wzgle-
dem siebie, ale wzajemnie si¢ wzmacniaja. Natomiast reformy, ktére miaty
doprowadzi¢ do spotecznej implementacji owych postulatéw do systemu
edukacyjnego, do tego nie doprowadzily.

Tylko jeden z owych postulatéw jest spetniony - mowa o funkcji integra-
cyjnej edukacji - lecz kazdy system edukacji spetnia owa funkcje. Méwiac
innymi stowy, szkota tradycyjna, wobec ktorej perspektywa deweyowska
stanowi alternatywe, takze spelnia funkcje integracyjna. O realizacji funkcji
integracyjnej, niezgodnie z zamystem obecnym w Demokracji i wychowaniu,
w tym sensie, Ze niezgodnej z postulatami demokratyzacji oswiaty i systemu
spotecznego w ogole, pisza S. Bowles i H. Gintis:

System edukacyjny pomaga integrowaé¢ mlodziez z systemem ekonomii,
uwazamy, ze poprzez strukturalng odpowiednios¢ miedzy stosunkami spo-
fecznymi [w szkole - przyp. PS] a tymi w [procesie - przyp. P.S]] produkcji
(S. Bowles, H. Gintis, 1976, s. 131).

Szkota, w ich koncepcji, odpowiada na zapotrzebowanie gospodarki,
a w obecnej sytuacji na zapotrzebowanie kapitalistycznego rynku pracy, co
w ich mniemaniu prowadzi do sprzecznosci, ktorej skutkiem jest pogwalcenie
demokratycznych (i liberalnych) postulatéow wyréwnywania szans zyciowych
przez edukacje oraz gwarantowania indywidualnego rozwoju jednostkom.

W wypadku zapewniania réwnego startu przez edukacje szkota wyko-
nuje prace na rzecz transmisji ideologii merytokratycznej, ktéra faktycznie
pelni funkcje polegajaca na reprodukcji nieréwnosci, a nie ich znoszeniu.
Ideologia merytokratyczna realizuje sie zgodnie z zasada: ,jezeli jeste$ taki
madry, to dlaczego nie jeste$ bogaty” (S. Bowles, H. Gintis, 1976, s. 114), co
powoduje uwewnetrznienie przekonania, iz sami jesteSmy odpowiedzialni za
ewentualna nasza porazke w wyscigu do atrakcyjnych pozycji spolecznych.
Tymczasem porazka w realizacji postulatu egalitaryzacji spoteczeristwa przez
edukacje znajduje swoje potwierdzenie w niezmiennym stosunku najbo-
gatszych do najbiedniejszych, ale co wazniejsze, w zmniejszaniu sie r6znic
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edukacyjnych (mierzonych latami spedzonymi w szkole) i jednoczesnym
niezmniejszaniu sie r6znic ekonomicznych (mierzonych dochodem).

Najwazniejsza jednak konstatacja, z punktu widzenia tego artykutu,
dotyczy watku, w ktérym S. Bowles i H. Gintis poruszaja zagadnienie indy-
widualnego rozwoju uczniéw. Ich zdaniem, szkota obsesyjnie przywiazana
do dyscypliny, realizujac zasade korespondencji, sprzeniewierza sie¢ demo-
kracji - w szkole odbija sie charakterystyka niedemokratycznej i opartej na
systemie klasowym praktyki ekonomicznej. ,Nasz argument w tym zakresie
jest prosty” - pisza S. Bowles z H. Gintisem i dodaja:

Od samego poczatku system szkolny w Stanach Zjednoczonych byl po-
strzegany jako metoda dyscyplinowania dziecka w celu wytwarzania wlasciwie
subordynowanej populacji dorostych (S. Bowles, H. Gintis, 1976, s. 37).

Dla S. Bowlesa i H. Gintisa kluczowym elementem hegemonii ideologii
spolecznej kontroli sg autorytarne stosunki spoteczne w klasie szkolnej
z uwzglednieniem centralnej roli nauczyciela w procesie komunikacji - ak-
tywnos¢ ucznia, idee fixe progresywizmu, jest tym samym mrzonka. To, co
charakteryzuje koncepcje S. Bowlesa i H. Gintisa, to ekonomiczny redukcjo-
nizm, polegajacy na dostrzeganiu korzeni probleméw w kapitalistycznym
sposobie produkgcji. Innymi stlowy, szkotla jest zorientowana na ,uleglos¢,
pasywnosé, postuszenstwo” ucznia przede wszystkim dlatego, ze dziata
»zasada korespondencji”, polegajaca na odpowiadaniu szkoly na potrzeby
gospodarki, ze szczeg6élnym uwzglednieniem zapotrzebowania na site
robocza (por. S. Bowles, H. Gintis, 1976, s. 130-132). Szkota pozostaje podpo-
rzadkowana gospodarce, realizujac swoja funkcje, ktora jest facylizowanie
przeksztalcania pracy w zysk. Dzieje sie tak, poniewaz warunkiem koniecz-
nym mozliwosci akumulacji kapitatu jest praca i to wlasnie zasada akumulacji
kapitalu uniemozliwia realizacje postulatu demokratyzacji oswiaty, a takze
spoleczeristwa w ogoéle. Teoria S. Bowlesa i H. Gintisa ujeta w jakas ogélna
formute, mogtaby brzmie¢ tak: , Tania i masowa szkota produkuje na masowa
skale tania site roboczg”.

Problem, ktéry wskazuje, polega na tym, ze koncepcja obowigzywania
zasady korespondencji obejmuje jedynie kwalifikacje zawodowe, co najmniej
wazne, oraz w najlepszym razie dyspozycje zawodowe - etos pracy, sprowa-
dzajacy sie do subordynacji. Tym samym koncepcja S. Bowlesa i H. Gintisa
nie siega wszystkich konsekwencji wynikajacych ze zwrotu lingwistyczne-
go - ,zasada korespondencji” wymaga teoretycznego ,liftingu”, polegajacego
na rozciggnieciu jej obowigzywania na obszary najbardziej efemerycznych
form panowania, ktérym pozostaje system jezykowy.
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Zakonczenie

Warunkiem mozliwosci uprzedmiotowienia podmiotu, jego urzeczowie-
nia, jest jego upodmiotowienie. Innymi stowy - jezeli S. Bowles z H. Ginti-
sem zastanawiaja si¢, jak szkola obraca cztowieka w przedmiot wyzysku, to
zapominajg o jego uprzednim upodmiotowieniu i roli systemu jezykowego
w konstrukcji tozsamosci jednostki (pracownika). Szkola wraz ze swoja wla-
dza/wiedza - pedagogia - wytwarza rezultaty, z ktérych najistotniejszym
jest dyskursywne konstytuowanie hegemonii przez wypetnianie znaczeniem
pustych znaczacych. Konsekwencje takiej perspektywy poznawczej sa dwie.
Po pierwsze - nieopréznione ze swych znaczen puste znaczace, puste zna-
czace w swym ,materialnym”, bo empirycznym sposobie istnienia, mozna
badag¢, analizujac znaczenia, jakie skladaja sie na ksztatt aktualnie panujacych
hegemonii. Po drugie, co rownie wazne, o ile nie najistotniejsze - uznajac
konsekwencje zwrotu lingwistycznego, walka o znaczenia staje sie de facto
walka o przeobrazenie materialnej bazy w strone bardziej demokratycznych
relacji w $wiecie pracy.
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Streszczenie

Zadanie, jakiego podejmuje sie w tekscie autor, polega na odpowiedzina
pytanie o konieczne warunki mozliwosci dziatania szkoly. Trzeba przyja¢,
ze dziatanie szkoly opiera si¢ na zalozeniu podmiotowosci czlowieka, tym
samym konieczne jest uwzglednienie Foucaultowskiej koncepcji ujarzmiania,
jako procesu odchodzenia od kazni. Dyscyplinowanie jednostki stanowi
glowny watek procesu ujarzmiania podmiotu i jest rezultatem pedagogii na-
szych czaséw. A czasy te mozna dookresli¢, koncentrujac si¢ na ekonomicznej
determinacji jednostek i instytucji. Ekonomiczna determinacja znajduje swoj
ostateczny wyraz w hegemonii, na ktéra skladaja si¢ puste znaczace, bedace
tym samym znaczacym dominacji.

Summary

The main purpose of this paper is to answer a question on necessary
conditions of possibility of education. It has to be assumed that schools work
being based on assumption of human'’s subjectivity. Thus for considering the
problem theory of assujettissement has to be included. Making individuals to
obey is the main aim of enslavement and is also effect of pedagogy of our
times. “Our times” category is in text defined in perspective of economical
determination of individuals and institutions. And economical determination
finds its notion in hegemony which is set of empty signifiers which corre-
spond to economical system.
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Beata Eukasik

,Bycie podmiotem” w edukaciji —
wizja oczekiwana czy fakt?

Czesto podkresla sie, ze podmiotowos¢ - cho¢ w réznych ujeciach
i kontekstach - od wiekéw byla obecna w refleksji nad ludzkim zZyciem,
nad istotg, sensem, wzorami i mozliwosciami czlowieczego bycia w $wiecie
(T. Lewowicki, 1994), w tym réwniez $wiecie edukacji. Zwiazek ksztalcenia
i wychowania z kategoriag podmiotu ma bogata tradycje, siegajaca czasow
starozytnych. Dla polskiej mysli pedagogicznej problematyka ta nabrata
szczegolnego znaczenia w dobie emancypacji politycznej i spolecznej w latach
80.190. XX wieku i, jak ttumaczy J. Rutkowiak, wynika to

[.] z faktu moralnej niejako obligacji do restaurowania podmiotu ograniczo-
nego przez totalitaryzmy oraz z faktu wyréznionej spotecznie podmiotowej
pozycji jednostki, ktéra funkcjonuje w spolecznych warunkach demokracji
(J. Rutkowiak, 1995, s. 33).

Podmiotowos¢ w edukacji jest determinowana przez modele zycia
spolecznego, a zatem struktura wladzy, panujacy porzadek spoleczny
wspoltworza paradygmaty edukacji. Zalamanie hierarchicznego, nader
sformalizowanego tadu spotecznego dalo nadzieje na wypelnienie tworzacej
sie formacji nowym sensem, w tym réwniez nowym sensem w edukacji -
sensem edukacji podmiotowej, w ktorej istotna staje si¢ osoba, cztowiek
bioracy w niej udziat (uczeri/student, nauczyciel), tworczo rozwijajacy swoja
osobowos¢, ksztaltujacy indywidualnosé, zmierzajacy do kreowania wiasnej
tozsamosci. Wspomaganie czltowieka w jego rozwoju stato sie dla edukacji
podmiotowej zadaniem priorytetowym, wspolczesny czlowiek znalazt sie
bowiem w szczegodlnie trudnej dla siebie sytuacji

[..] bycia w postnowoczesnie wykorzenionym i wykorzeniajacym §wiecie, w kt6-
rym brak jest czytelnych i wystarczajacych zarazem oraz nieproblematycznych
przestan etycznych i znaczeni (L. Witkowski, 1989, s. 47).
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Jednak czy i w jakim stopniu nowy tad spoleczny, nowa formacja
spelniaja dzi$ pragnienia edukacji podmiotowej? Czy istnieje szansa na jej
funkcjonowanie w praktyce spolecznej, czy tez pozostaje ona jedynie ocze-
kiwang wizjq?

Rola spolecznego kontekstu w pojmowaniu podmiotowosci na gruncie
rzeczywistosci edukacyjnej jest oczywista. Okreslona organizacja zycia
spotecznego, filozofia tego zycia, aksjologia, rozmaite koncepcje czlowieka -
wszystko to czesto wzajemnie sprzeczne, wyznacza sposoby rozumienia pod-
miotowosci. Jednak pytanie o to, czym jest podmiotowos¢ w edukacji, sprawia
zwykle sporo klopotéw. Dos¢ czesto funkcjonuje ona na bazie potocznych
skojarzen, znacznie rzadziej za$ jako jasno zdefiniowane pojecie powigzane
z siecig twierdzen charakterystycznych dla okreslonej teorii pedagogiczne;.

Stowem postugiwanie si¢ w pedagogice tym terminem opiera si¢ zazwyczaj
na swoistej umowie zakladajgcej, iZ pomimo braku powszechnie przyjetej inter-
pretacji wszyscy wiedzg, co si¢ za nim na ogot kryje (S. Mieszalski, 1996, s. 29).

Pojecie podmiotowosci wywoluje pozytywne wartosciowania. Dlatego
tez jest ono obecne w wigkszosci orientacji pedagogicznych, co implikuje
wielorakie sposoby jego pojmowania, jak réwniez ré6znorodne konteksty
jego stosowania. To z kolei nie pozwala na wykreowanie uniwersalnej
pedagogicznej teorii podmiotowosci. Podmiotowos¢ uznawana jest dos¢
czesto za wynik oddzialywan spotecznych ksztattujacych czlowieka, jednak
réwnie czesto wskazanie na podmiotowos¢ oznacza wskazanie na odkrycie
i konstruowanie siebie, zdolnoé¢ rozumienia tego, co sie robi, i dlaczego.
Innymi stowy, wiele koncepcji eksponuje wlasne mozliwosci czlowieka
w jego samookreslaniu i autokreacji (zob. T. Lewowicki, 1997, s. 596). Obok
zasygnalizowanych sposobéw pojmowania podmiotowosci wystepuje wiele
innych 1aczacych ze soba rézne podejicia, a pytanie o to, jak wychowad, nie
niszczac prawa czlowieka do , bycia podmiotem”, jak wychowa¢ czlowieka
refleksyjnego, autonomicznego w swoich wyborach, nadal pozostaje kwestia
otwarta.

Jak by¢ powinno...?

Przyjmuje sie, ze do wylonienia w szkole procesu upodmiotowienia
uczniéw/studentéw potrzebne jest funkcjonowanie interakcji spolecznych
miedzy uczestnikami edukacji, opartych na idei rownosci, wolnosci, wzajem-
nego poszanowania, godnosci, zyczliwosci, a takze prawa do bycia ,innym”,
do popetniania bledéw, wspoétdecydowania o wlasnej edukacji, ponoszenia
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odpowiedzialnosci za wlasny rozwdj, prawa do zadawania pytan, poznawczej
samodzielnosci, obrony wiasnego zdania (por. W. Puslecki, 2002).

Nauczyciel zaangazowany na rzecz upodmiotawiajacej praktyki ma
kreowa¢ w edukacyjnej rzeczywistosci sytuacje, w ktérych uczeni nabywa
kompetencji w rozumieniu siebie i $wiata, co ma zaowocowac ,wyposaze-
niem” ucznia w moc samoemancypacyjng, w moc upominania si¢ o wlasny
los (por. Z. Kwieciniski, 1991).

Pomiedzy nauczycielem a uczniem powinna zaistnie¢ pewnego ro-
dzaju relacja (przestrzen), ktéra gwarantuje bezpieczeristwo ontologiczne.
U jego podloza lezy podstawowe zaufanie budowane w toku codziennych,
rutynowych czynnosci, a ich znajomos¢ i powtarzalnos¢ chronia przed
lekiem (por. M. Nowak-Dziemianowicz, 2008). Z czasem jednak niezbedne
jest, aby nauczyciel zaprzestal ciaggltej troski, co pozwala na oddzielenie
ucznia/studenta od niego, a co za tym idzie - na budowanie przez mlodego
czlowieka wlasnej tozsamosci faczacej w sobie to, co jednostkowe, grupowe
oraz kulturowe, i bedacej ,forma praktyki poznawczej, ktérej wyrazem jest
czujnoé¢ poznawcza i refleksyjnosc jako forma naszej obecnosci w swiecie”
(B. Misztal, 2000, s. 145). Tak wiec szkola (uniwersytet) wytwarza i odtwarza
w codziennych dzialaniach ucznia/studenta konwencje, ktére powinny pod-
legac refleksyjnej kontroli dzialajacego, gdyz tylko ona wydaje sie umozliwiac¢
mlodemu czlowiekowi radzenie sobie w trudnych sytuacjach zyciowych.
Czlowiek autonomiczny, refleksyjny, ktéremu umozliwia si¢ dochodzenie
do glosu, potrafi wyjasni¢ swoje dzialanie oraz odpowiedzie¢ na pytanie
ojego przyczyny, potrafi samodzielnie (czynnie) dokonywaé wyboréw, ktére
sa elementem naszej egzystencji, na ktére jesteSmy nieustannie skazywani.
Nie mozna bowiem wyobrazi¢ sobie zycia bez preferowania lub deprecjo-
nowania czegos, bez wzgledu na stopieri uSwiadomienia sobie tego podczas
dokonywania aktéw wyboru. Czlowiek/uczeni/student moze wybiera¢, nie
czyniac nic (nie majgc $wiadomosci wyboru), badz moze dokonywaé wyboru
Swiadomego (czynnego, sprawczego), opowiadajac sie za jakimi$ racjami.
Wybory $wiadome wzmacniaja dynamike osobowego rozwoju jednostki,
a jednoczesnie pozwalaja na zachowanie autonomii, wlasnej podmiotowo-
Sci. Szkola, pamietajac o podmiotowosci zaréwno ucznia, jak i nauczyciela,
powinna przygotowac czlowieka do sprawczego dokonywania wyboru,
ktérego nieodlacznymi kontekstami sa takie wartosci, jak wolnos¢ i odpo-
wiedzialnosé. M6c dokonywac czynnego wyboru oznacza bowiem

[...] doswiadczac wolnoéci wyboru oraz odczuwaé swa podmiotowa sprawczosc,
ktéra rodzi w mniejszym lub wiekszym stopniu poczucie odpowiedzialnosci
za swe sprawstwo, czy to ze wzgledu na zinternalizowany kodeks moralny
czy tez ze wzgledu na sam fakt istnienia jakiego$ punktu odniesienia, jakiego$
srodowiska, jakiegos kontekstu spoleczno-kulturowo-normatywnego (J. Gara,
2007, s. 12).
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Autentyczne wybory mozliwe sa tam, gdzie jest wolnos¢, a z kolei tam,
gdzie jest wolnos¢, musi mie¢ miejsce odpowiedzialnoé¢ za spozytkowanie
owej wolnoéci, dlatego tez szkola, aspirujac do orientacji podmiotowej, powin-
na wprowadzic ucznia/studenta w aksjologiczny wymiar istnienia. Zadaniem
nauczyciela powinno by¢ kreowanie przestrzeni, w ktérej uczen bedzie miat
szanse podejmowac wlasne decyzje, bedzie odpowiedzialny za... i wobec...,
bedzie mial mozliwosc¢ petnego i Swiadomego korzystania z wolnosci.

W obszarze zagadnieri dotyczacych , bycia podmiotem” w edukacji oraz
relacji zachodzacych miedzy nauczycielem i uczniem/studentem warto zwro-
ci¢ uwage na zagrozenia i ograniczenia w zakresie réwnoprawnosci i réwno-
waznosci (podmiotéw edukacyjnych). Sg one zwigzane z tym, ze , stawanie
sie”, , bycie” podmiotem jednego czlowieka pozostaje w pewnej sprzecznosci
z takimi samymi procesami zachodzgcymi u drugiej osoby. Realizacja wlasnej
podmiotowosci zatem powinna by¢ kompromisem wobec podmiotowosci
innego czlowieka, ktory inaczej dziala, poznaje czy wartosciuje §wiat. Ow
kompromis w edukacji nie jest rzecza latwa, gdyz

[..] kazdy czlowiek dorosty [...] odczuwa siebie jako jednostke majaca przewage
nad dzieckiem. Ta przewaga pojmowana jest nie tyle w kategoriach fizycznych,
co psychicznego doswiadczenia indywidualnego i spotecznego, w kategoriach
zasobu wiedzy o $wiecie i jego funkcjonowaniu. Taka sytuacja niejako kusi
i wyzwala przedmiotowe traktowanie dziecka (R. Popek, 1998, s. 17),

nie wynika ona jednak ze zlej woli nauczyciela/wychowawcy, a raczej z woli
czynienia tego, co najlepsze dla ucznia. Mlody czlowiek najczesciej jednak
odbiera owa postawe jako zawlaszczanie wlasnej niezaleznosci, dawanie
sygnalu, ze sie nie liczy we wspotpracy z nauczycielem, co czesto wywoluje
opor ucznia, a nawet jego agresje. Mamy wiec do czynienia z pewnym kon-
fliktem, kolizja, ktérych nie sposéb uniknac w procesie edukacji, ale ktore sa
czynnikiem zmian i rozwoju. Jak twierdzi L. Witkowski, bez stanéw nieustan-
nej ambiwalencji (a zatem konfliktu), towarzyszacym edukacji, jakikolwiek
postep wychowawczy nie bytby mozliwy i racjonalny (L. Witkowski, 1994).
Nalezy oczywiscie pamieta¢ o granicach, poza ktérymi napiecie i konflikt
staja sie silg niszczaca, a edukacja przeistacza sie w pole bitwy.

Jak jest...?

Cho¢ wspolczesne nauki spoleczne (w tym pedagogika) odwoluja sie
do upodmiotowienia czlowieka, do jego odpowiedzialnosci za wlasng au-
tokreacje, to jednak obserwujac dzisiejsza praktyke edukacyjna, nie spos6b
uciec od wrazenia o ograniczaniu ludzi przez nig. Edukacja dzis zbyt czesto
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nakazuje ludziom mysle¢, odczuwac i zy¢ tak samo. Zbyt czesto sprzyja
,niedokonczeniu intelektualnemu” kwalifikacji ucznia (B. Lukasik, 2009).
Student/uczen nierzadko pojmuje swoja role jako jedynie spelnienie zobo-
wigzan. Czesto ,uczestniczy w pracy szkolnej nie z nastawieniem, aby cos
osiagnad, lecz gléwnie zorientowany jest na to, aby czego$ przykrego dla
siebie unikna¢” (E. Piotrowski, 1998, s. 164). Podobnie nauczyciel - zmierza
do wypelnienia swoich zawodowych obowigzkéw, a zakorzeniona w jego
Swiadomosci orientacja powinnoéciowa pozbawia go odwagi bycia soba,
~bycia podmiotem”. Zaréwno uczen, jak i nauczyciel zyja w swiecie faktow,
ktoére sa wyrazem jedynie zewnetrznego ogladu $wiata, nie siegaja nato-
miast znaczenia tych faktéw. Obaj stapaja po powierzchni zdarzer eduka-
cyjnych, bez troski o podmiotowy ich kontekst. Szkola, zabiegajac o strone
intelektualno-sprawnosciowq ucznia, wydaje sie¢ zapominac o tym, kim jest/
powinien by¢ uczen w sensie egzystencjalnym. Przyczyna tego stanu rzeczy
moze by¢ m.in. wysoki poziom uprzedmiotowienia nauczycieli, na ktéry
w swoich badaniach wskazata m.in. H. Kwiatkowska (H. Kwiatkowska, 2005).
Hotdujacy standardom przedmiotowym nauczyciele skutecznie zapobiegaja
wychowaniu do , bycia podmiotem”, odbierajac uczniowi/studentowi prawo
do posiadania wlasnego osadu, systemu wartosci, czy tez méwienia ,wlasnym
glosem we wlasnym imieniu”, uniemozliwiajac mtodemu czlowiekowi podje-
cie wysitku nadawania znaczen otaczajacej go rzeczywistosci. Dzieje sie tak,
gdyz sami postrzegaja Swiat wokot siebie jako rzeczywistos¢, w ktérej moga
czynic to, co do nich nalezy, a nie to, co chcieliby czyni¢ (por. K. Obuchowski,
2000). Sa zorientowani pragmatycznie, zyja w Swiecie zdarzen waznych w ich
zyciu zawodowym, nie dochodzac najczesciej do sensu tych zdarzen, gdyz
wymaga to zaangazowania, indywidualnego trudu wynikajacego z potrzeb
wlasnych, nie zas na zewnetrzne polecenie. Uprzedmiotowiony pedagog
natomiast najczesciej nie dziata z intencji wiasne;j.

Dla nauczycieli z przewaga standardu przedmiotowego znaczacymi
wartosciami w funkcjonowaniu spolecznym sa wiec postuszeristwo, przy-
stosowanie, ulegloé¢, spetnienie zobowigzan. Dzialaja oni w szkole na rzecz
upowszechnienia wartosci, ktére sami wyznajg (H. Kwiatkowska, 2005, s. 243).

Dominacja przedmiotowego standardu w tozsamosci nauczycielskiej
zatem czyni z edukacji przestrzern ograniczajaca indywidualnosé¢ dzieci i mio-
dziezy, zagrazajaca ich podmiotowosci. Szkota, ktéra pozostaje wyznawca
pedagogii zadeklarowanej stusznosci, pedagogii zamknietej na dialog, nie
daje szans uczniowi na uwolnienie sie od presji zewnetrznych oczekiwan,
tym samym czyniac z podmiotowosci edukacyjng wizje oczekiwana, wizje
o charakterze utopijnym. Obecny w szkole duch scjentyzmu wydaje sie
czynnikiem utrudniajagcym mlodemu cztowiekowi nadanie swojemu zyciu
indywidualnego sensu, a zarazem przyczyna zagrozen i patologii w rozwoju
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jednostki i spoleczeristwa (alienacja, anomia, wyuczona bezradnos¢ itd.)
(B. Lukasik, 2009).

Dziecko jawi sie jako najmniej istotny element w faricuchu myslenia, oscy-
lujacym pomiedzy interesem tworzenia wiedzy a wymogiem jej skutecznosci.
Zostaje ono - po prostu - postawione wobec nieuchronnoscijego ,,edukacyjnych
przeznaczeri’, konstruowanych wedle sztywnego kanonu ideologicznych zakle¢
(J. Rutkowiak, 1992, s. 25).

Nawiazujac do A. Meczkowskiej (dokonujacej rekonstrukeji koncepcji
P. Freirego), mozna by w tym miejscu przywola¢ pojecie ksztalcenia szkol-
nego jako zracjonalizowanego systemu bankowych procedur, skierowanych
na efektywna kapitalizacje ideologii deponowanej w umystach uczniéw.

System regul rzadzacych bankowym modelem edukacji sprowadza prak-
tyki pedagogiczne do formy pasa transmisyjnego dla spolecznie dominujacych
form wiedzy i wartosci. Treéci ksztalcenia przyjmuja tu charakter werbalnego
depozytu [wyr. - BL] skladanego w umystach uczniéw, co oznacza dla nich
koniecznos¢ ich pamieciowego przyswojenia. Przedstawiaja one ,martwy”,
fragmentaryczny, a i falszywy, obraz $wiata, przeciwstawny formom wiedzy
stuzacej jego rozumieniu i wylaniajgcym sie dzieki osobistemu namystowi ucz-
nia. Rola ucznia zostaje sprowadzona do przyjecia przezen funkcji pojemnika
na wiedze [wyr. - BL], ajego autonomia (swoboda dzialania) siega tak dalece
»jak proces odbierania i magazynowania deponowanych tresci” (A. Meczkow-
ska, 2006, s. 136).

Rozwazanie probleméw podmiotu w edukacji na poziomie abstrakcyj-
nej dyskusji typu ,jak by¢ powinno”, to czesto co$ innego niz rzeczywiste
ich przezywanie. Chcac sie przekona¢, jak ,bycie podmiotem” w edukacji
postrzegaja osoby jej doswiadczajace, zaprositam do wspétpracy studentéw
Akademii im. Jana Dtugosza w Czestochowie. W czasie zaje¢ prowadzonych
w ramach pedeutologii (jako wprowadzenie do problemu indywidualnych
teorii nauczycieli) zapytalam osoby studiujace w trybie dziennym oraz za-
ocznym o edukacyjne doswiadczenia (zwiazane z réznymi etapami edukacji),
a nastepnie poprositam o ich metaforyczne ujecie w dowolnej formie eks-
presji. Wéréd prac, ktore otrzymatam, mozna wyréznic ekspresje werbalne
(stowne), plastyczne i muzyczne. Te jednostkowe, subiektywne narracje moga
by¢ punktem wyjécia do postawienia pytania nie o to, czym podmiot jest
w koncepcjach teoretycznych i jak sens tego pojecia jest odczytywany przez
pedagogike i pedagogow, lecz o to, w jaki spos6b miodzi ludzie odczuwaja,
jak rozumieja i jak opisuja wlasng podmiotowos¢é w edukacji. Narracje stu-
dentéw mogga sie sta¢ inspiracja do namystu, opisu i préby zrozumienia tego,
jak podmiot edukacji (uczeri/student) istnieje (czy w ogole istnieje?).

Przytocze 3 ze 148 ekspresji jako przyktad refleksji studentéow nad
edukacja, refleksji nad osoba nauczyciela i relacjami taczacymi ucznia z na-
uczycielem. Warto nadmieni¢, ze w przypadku 62% prac zostal nakreslony
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raczej do$¢ ponury obraz nauczyciela i cho¢ studenci najczesciej zartobliwie
przedstawiali swoje edukacyjne doswiadczenia, to jednak ich ekspresje
wydaja sie budzi¢ pewien niepokdj i sktania¢ do namystu.

Oto przyktadowe narracje (w oryginalnym zapisie):

Ekspresja zatytulowana Jeden dzien z zycia licealisty jest to praca
napisana przez zesp6l studentéw V roku pracy socjalnej, studia dzienne
(niestety niepodpisana).

Kolejny dzieri wycigty z Zyciorysu! Na 8:00 trzeba punktualnie stawic sie w klasie
Zeusa, tzn. nauczyciela historii o charakterystycznej fizjonomii wspomnianego Boga.
Znowu przez 45 min bedzie rozwodzit sie na temat geniuszu Napoleona. Porazka.

Dlaczego spokoj uspionej klasy interpretuje jako oznake zainteresowania?? - tego
doprawdy nie wiem. W kazdym bqdz razie uczniowie wyglgdajq jak po obradach sejmu.

Dzwonek! Nareszcie!

Teraz 10 min plotek z Zoskq, a potem trzeba si¢ pojawic u fizycy. Kolejny koszmar.
Kobieta wyrywa delikwenta do odpowiedzi, ustawia w drugim narozniku i meczy
kilka minut, po czym wstawia lufe. Z usmiechem oswiadcza, ze jestesmy tepii ze gdy
sig przyjmowata do pracy nikt jej nie powiedzial, Ze to szkota specjalna.

Dobra, co dalej? A no tak - polski z Panig G. Kobitka nawet sympatyczna, wiedze
ma i potrafi zainteresowac. Warto postuchac. Potem wychowawcza, czyli w sumie
biologia, bo babka si¢ z materiatem nie wyrabia i organizuje bardzo wychowawczq
biologie.

Co dalej? A tak... dtuga przerwa. Kolejka do sklepiku szkolnego jest dtuga niczym
mur chiniski, ale co tam, warto poczekac. Potem juz tylko matma z dyrektorem, ktorego
i tak nigdy nie ma, bo sprawy szkoty zatatwia. Religie tez si¢ jakos przetrwa. W sumie
nie jest tak Zle. Ksigdz co$ powie, rozda obrazki, a przez reszte lekcji bedzie z chto-
pakami o grach rozmawiaé. Bedzie czas z Goskq pogadac. Zostata na koniec jeszcze
tylko geografia z Panem P. Moje ulubione zajecia. Facet ma podejscie do mtodziezy.
Poza tym z pasjq opowiada o innych krajach, o odmiennych kulturach, cztowiek ma
wrazenie jakby tam byt.

O holender! Pana P. nie ma. Chory jest! Zamiast tego mamy zastepstwo z an-
glistkq. Przyjdzie, wydmie usteczka i zacznie Swiergoli¢! Ma gdzies to, Ze nikt jej nie
rozumie. Pietnascie minut do kotica, 13, 10, 8, 4, 4..., 4... co to zegarek sig popsut?...
2, 1. Dzwonek! Nareszcie do domu. Rzuce sie w sterte zadan do odrobienia i mate-
riatéw do nauczenia, a potem moze bede miata choc troche czasu na sen? Jutro od
rana ten sam horror.

Optymizmem moze napawac fakt, ze wéréd prac, jakie otrzymatam,
znalazly sie i takie (38%), ktorych zrédlem byly bardziej pozytywne doswiad-
czenia edukacyjne mlodziezy.

Przykladem moze by¢ ekspresja studentek V roku pedagogiki spolecznej
i terapii pedagogicznej, studia dzienne.
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Katarzyna Krent, Joanna Saroka, Sylwia Dolezy, Monika Swierk
Nauczyciel

Nauczyciel raz wybawca, raz dreczyciel

Raz dotuje, raz do pionu przywotuje.

W przedszkolu kluski parowe, klocki kolorowe
Opiekuticza dloni i super wor.

Zerowka — mata literka i nieksztattna cyferka

Ale mita nauczycielka.

klasa - juz nie Zarty

Big tornister, a nauczyciel uparty.

Duzo ksigzek, wiele zadan

Glowa peka, ale rade dam.

Szacun wielki dla pani nauczycielki

Ciepta, mita, opiekuricza, bije od niej pomoc tworcza.
Klasa IV - przetom wielki - zmieniajq si¢ nauczycielki
Wychowawcy nasi nie zawsze odlotowi

Tu jak wszedzie - zdarzajq sie czarne owce i biate tabedzie.
Jedni dobrzy, drudzy zli

Dobro ze ztem sie tli.

Czarne owce szufladkujq i stereotypami zZonglujq.
Trzeba czasem sig buntowaé

By na matpy nie dac si¢ wychowac.

LO - egzamin i koniec bumelki

Wymagania wielkie, stres

A nauczyciele - gnebiciele.

Matura nie lada tortura

Ale czarne owce pokazaty twarz.

Studia czas radosci, przyjemnosci

Bo chtoniemy to co chcemy,

Ster w swoje rece bierzemy

Ostatnia ekspresja, jaka pragne przytoczy¢, muzyczna, zatytulowana jest
Szkola nierealna. Stowa i muzyka zostaly napisane przez studentéw V roku
doradztwa zawodowego, studia dzienne.

Zespol Sqad AJD
Szkota nierealna

Wstep:

Snita mi sig dzisiaj szkota idealna

A cho¢ taka szkota niezbyt jest realna
Wszystko co widziatam we $nie, nie na jawie
Skrupulatnie tutaj dzisiaj wam przedstawie:
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L
Woehodze ja do szkoty i oczom nie wierzg
Kazdy uczen siedzi przy swym komputerze
Nauczyciel mity, niezle optacany
Nie krzyczy na dzieci, nie stawia nagany
Ref.:
Niemozliwe, zZe tak bedzie,
Niemozliwe, ze tak bedzie.

1L
Z kazdym chce pogadac, czesto pozartuje
Uwzglednia opinie, nie manipuluje
Zdyscyplinowany!! O... O...0jej!!! Co sig dzieje!??!?!!
W tej szkole to kazdy radosnie sig Smieje

Ref.:

Niemozliwe, zZe tak bedzie,

Niemozliwe, ze tak bedzie.

111
Snity mi sie studia, ktére szanse dajq
I nauczyciele, co Nas doceniajg,
Profesor Nasz Drogi, szanuje Nasze stowo,
Traktuje Nas zawsze tylko PODMIOTOWO!!!!
Ref.:
Niemozliwe, zZe tak bedzie,
Niemozliwe, ze tak bedzie.

1V.
Pracujq tak wszyscy, ze az ledwo zipig
Krzesta sig nie tamiq, mury sig nie sypiq
Na podwérku basen no i karuzele
Az oczom nie wierze, rany, to za wiele!
Ref.:
Niemozliwe, zZe tak bedzie,
Niemozliwe, ze tak bedzie.

V.
Mita atmosfera jest we wszystkich klasach
Ale taka szkota to nie w naszych czasach.

Autonarracja Jeden dzien z zycia licealisty z jednej strony jest ekspresja

stanowiacg zapis indywidualnych (negatywnych) doswiadczen edukacyjnych
(., Kolejny dzien wyciety z zyciorysu!”; ,, Porazka”; ,, Kolejny koszmar”; Jutro od rana
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ten sam horror”), z drugiej za$ strony skupiajg sie w niej mozliwosci (,, Kobitka
nawet sympatyczna, wiedze ma i potrafi zainteresowac”; ,, Moje ulubione zajecia”;
,ma podejscie do mtodziezy”; , z pasjq opowiada”) i bariery (, wyrywa delikwenta do
odpowiedzi”; ,,oswiadcza, ze jesteSmy tepi”) oraz normy i reguly zycia szkolnego
(,meczy kilka minut”; ,bo babka si¢ z materiatem nie wyrabia”). W ekspresji tej
mozemy odnalez¢ takze strategie i mozliwosci radzenia sobie z barierami,
jakie uczeri/student napotyka w szkole kazdego dnia (,, 10 minut plotek z Zos-
ka”; ,tez sie jakos przetrwa”).

Autorki ekspresji Nauczyciel wskazaly z kolei na kierunek przemian,
jakie wystapily w zakresie doswiadczania przez nie podmiotowosci w edu-
kacji na kolejnych jej etapach. Wydaje sie, ze zakres autonomii autorek nie
tylko nie wzrastal w miare przechodzenia na wyzsze poziomy edukacji, ale
przeciwnie - malat (z wyjatkiem edukacji akademickiej - ,Ster w swoje rece
bierzemy”). Przedstawiony w ekspresji obraz relacji ucznia z nauczycielem
jest zréznicowany (, nauczyciel raz wybawca raz dreczyciel”; , jedni dobrzy drudzy
zli, dobro ze ztem sig tli”), nie wszyscy nauczyciele uczestnicza w rozwijaniu
edukacyjnego rygoryzmu, a same autorki potrafia sie wykazac¢ wolg sprze-
ciwu wobec przedmiotowego traktowania (,Trzeba czasem si¢ buntowaé, By
na matpy nie dac si¢ wychowac”). Nie ma chyba jednak watpliwosci co do
tego, ze - poczawszy od przedszkola, a koriczac na szkole éredniej - uczent
objety jest systemem przepiséw i wymagan, ktére wyznaczaja stopieni jego
autonomii (swobody). Wydaje si¢, ze wymagania te sa najlagodniej komuni-
kowane oraz egzekwowane w przedszkolu i klasach poczatkowych szkoty
podstawowej, zmiana nastepuje jednak w starszych klasach (,czarne owce
szufladkujq i stereotypami zonglujq”). W odczuciach studentek szkota $rednia
stanowita etap edukacji najbardziej ograniczajacy ich poczucie autonomii
(,Wymagania wielkie, stres; A nauczyciele — gnebiciele, Matura nie lada tortura”).
Dopiero edukacja akademicka okazala sie¢ przelomem w doswiadczaniu
wlasnej podmiotowosci (, Chtoniemy to co chcemy, Ster w swoje rece bierzemy”).

Ostatnia narracja Szkola nierealna to niespeinione marzenie, sen
o szkole, w ktorej chcieliby sie ksztalci¢ studenci. Co, wedlug nich, jest dzis
nieosiagalne? Wydaje sie, ze nieosiagalna jest zaréwno dobra sytuacja finan-
sowa (materialna) szkoty (,Kazdy uczen siedzi przy swym komputerze”, ,mury sig
nie sypiq”, ,na podworku basen”), jak i pozytywne relacje z nauczycielem w niej
pracujacym. Studenci marza o klimacie bezpieczeristwa, demokratycznej
atmosferze zycia szkolnego (, nauczyciel mity, nie krzyczy na dzieci, nie stawia
nagany”; ,uwzglednia opinie, nie manipuluje”) i podmiotowym traktowaniu
(,Profesor Nasz Drogi, szanuje nasze stowo, traktuje Nas zawsze tylko PODMIO-
TOWO!!!”). Smutne jest to, ze mlodzi ludzie nie wierza w , studia, ktdre szanse
dajq”, nie wierza w edukacje. Brak wiary w mozliwos¢ zaistnienia ,normal-
nej” edukacji na poszczegoélnych jej etapach podkresla ztowieszczo brzmiacy
refren: , Niemozliwe, ze tak bedzie; Niemozliwe, ze tak bedzie”.
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Przytoczone ekspresje zawieraja tzw. miejsca niedookreslenia, a te
odbiorca musi wypelnic¢ wlasna treécig. Nie sposéb w tym miejscu i czasie
poddac szczegodtowej interpretacji prace studentéw, nada¢ im okreslony
sens, chcialabym jednak, by staty sie one Zrédlem namystu nad wlasnym
warsztatem pracy nauczyciela, Zrédlem swoistego poruszenia czytelnika.
Zywie nadzieje, ze interpretacja ekspresji studentéw, poczyniona przez
odbiorce, ma szanse stac sie okazjg do wspotprzezywania ich doswiadczen,
nadawania znaczen codziennym zdarzeniom edukacyjnym (w ktérych sami
uczestniczymy jako nauczyciele), a refleksyjna negocjacja znaczen otworzy
drzwi do $wiata edukacyjnej rzeczywistoéci i wprowadzi tam studencki sen
o szkole (ekspresja Szkola nierealna).

Interesujgce z punktu widzenia rozwazan dotyczacych doswiadczania
,bycia podmiotem” w edukacji sa badania nad podmiotowoscia studentéw
przeprowadzone przez E. Kubiak-Szymborska (2003), prébujaca ustalic status
podmiotowy mlodziezy akademickiej, konceptualizowany w wymiarze wias-
nych preferencji studentéw, ich aktywnosci sprawczej, odpowiedzialnosci
za sprawstwo oraz subiektywnych przekonan. Badana mlodziez wykazata
najnizszy poziom przeswiadczenia o mozliwosci wplywu na zdarzenia,
a edukacyjna aktywnos¢ studentow zostata oceniona jako odtworcza. Stu-
denci posiadali pozytywne przeswiadczenie na temat relacji faczacych ich
z innymi ludZmi, jednak niepokéj moze budzi¢ wskazanie na gorsze relacje
z nauczycielami akademickimi. Wigekszo$¢ badanych studentéw uwazato,
ze sg traktowani przez nich jako bezksztaltna masa, anonimowi stuchacze
badz wrecz jako przedmiot zabiegéw naukowo-dydaktycznych. Autorka
stwierdzila, ze okoto potowy badanych studentéw trwalo jedynie w bezre-
fleksyjnym gromadzeniu wiedzy.

Przytoczony przyktad badan, zaprezentowane ekspresje studentéw AJD,
a takze wiele innych opracowan' budza niepokdj. Wydaje sig, ze idee zwia-
zane z edukacja podmiotowa, wychowaniem do wolnosci, indywidualnej
odpowiedzialnosci, w poczuciu sprawstwa sprowadzane sa czesto do roli
humanistycznych ozdobnikéw w relacjach nauczyciel - uczeri, w ktérych
dominuje uwiklanie nauczyciela w ,mechanizmy nieuchronnej (nawet jesli
odrzucanej) hegemonii, asymetrii i przemoznego wptywu” (L. Witkowski,
1995, s. 145).

1 Mozna tu przytoczy¢ prace takich autoréw, jak: A. Cudowska (1997), B. Hajduk (1993),

R. Leppert (1996, 1997), A. Krasnodebska (1999), E. Muszyiska.
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Co zrobi¢, zeby bylo lepie;j...?

Samo moéwienie czy pisanie o podmiotowosci ucznia/studenta i na-
uczyciela nie czyni ich jeszcze podmiotami edukacji. Nie chcac uchodzi¢
za naiwnego, postugujacego sie latwymi opozycjami (ufnoé¢ - nieufnos¢,
afirmacja dobra - napietnowanie zla itp.) ,podmiotowca” (L. Witkowski,
1995), sadze jednak, ze musza zaistnie¢ warunki umozliwiajace przejécie od
postulowanego do praktykowanego , bycia podmiotem”. Do warunkéw tych
(na wszystkich szczeblach edukacji) zalicza sie najczesciej: klimat wolnosci,
prawo do innosci, bezwarunkowe poszanowanie godnosci osobistej (ucz-
nia/studenta i nauczyciela), mozliwos¢ nieskrepowanego zadawania pytan
i uzyskiwania na nie rzetelnej odpowiedzi, prezentowania wlasnego zdania
w okreslonej sprawie, mozliwos¢ wybierania ofert edukacyjnych, inicjowania
dziatan edukacyjnych, samooceny wiasnych osiagniec itd. Warunkéw tych nie
nalezy myli¢ z bezwzgledna swobodg, ktéra fatwo moze sie zmienic¢ w anar-
chie. Idzie tu o swobode, ktéra nie bedzie sie wyrazaé w ucieczce od wszelkich
zobowiazan, spolecznych oczekiwan i wymagan, ale w swobodnym wyborze
drogi prowadzacej ku wartosciom. Chodzi zatem o wolnos¢ ,do czegos”
nie za$ o wolnoé¢ ,,od czego$”. Jednym z warunkéw urzeczywistnienia idei
podmiotowosci w procesie edukacji wydaje sie takze wiedza merytoryczna
nauczyciela na temat podmiotowosci oraz przekonanie nauczycieli (takze
akademickich) o stusznosci tej idei i potrzebie jej upowszechniania w dzia-
taniach edukacyjnych. One bowiem otwieraja zaangazowanie nauczyciela
narzecz podmiotowego traktowania ucznia/studenta. Dzieki nim nauczyciel
moze dokonac ewaluacji tego, co wie o podmiotowosci cztowieka, podmioto-
wosci ucznia, a ustalony stan wiedzy i niewiedzy powinny pobudzi¢ go do
wysitku na rzecz zlikwidowania obszaru swej niewiedzy przez studiowanie
odpowiedniej literatury oraz wymiane wtasnych doswiadczen z innymi pe-
dagogami. Mozna zalozy¢, ze wlasciwe przygotowanie merytoryczne skioni
nauczyciela do refleksji, namystu nad wlasnym warsztatem metodycznym
i podjecia dzialari na rzecz jego doskonalenia, a takze pozwoli podjac¢ dziata-
nia umozliwiajace ustalenie diagnozy - stanu podmiotowosci uczniéw/stu-
dentéw. Osoba, ktéra w kontaktach interpersonalnych dokonuje refleksyjnej
negocjacji znaczen (zaréwno nauczyciel, jak i uczerl), ma wieksze szanse na
przezywanie poczucia podmiotowosci.

Potrzeba zmian w zakresie ksztalcenia nauczycieli

Wspoélczesny nauczyciel wydaje sie nie odpowiednio przygotowany do
wprowadzania ucznia w $wiat samodzielnego wartosciowania na podsta-
wie czytelnych kryteriéw aksjologicznych - co jest istota edukacji, jedli ma
by¢ ona czyms$ wiecej niz socjalizacja ulatwiajaca adaptacje do istniejacych
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warunkéw, jedli ma by¢ pomoca w stawaniu sie czlowiekiem, we wzrastaniu
w czlowieczenistwie (K. Olbrycht, 2008).

Wobec powyzszego oczywista jest potrzeba rozszerzenia zagadnien
aksjologii pedagogicznej w edukacji akademickiej nauczycieli. Poniewaz
zawdd i rola pedagoga sa silnie nasycone warto$ciami, takimi jak:

[.] pomoc, czlowieczenistwo i stawanie sie czlowiekiem, bez uwzglednienia
wymiaru aksjologicznego nie mozna méwié ani o tym zawodzie, ani o ksztal-
ceniu jego adeptéw (K. Olbrycht, 2008, s. 17).

Choc¢ studia pedagogiczne ze swej strony zawieraja w swoich tresciach,
to co nazywamy ksztalceniem ku wartosciom czy edukacja aksjologiczna,
problemem jest jednak to, na podstawie jakiego systemu wartosci ksztalcimy,
jaki system wartosci proponujemy w programach studiow uniwersyteckich.
Dobrze bytoby powrdéci¢ do praci pogladéw S. Hessena, B. Nawroczyriskiego,
S.Szumana, K. Soénickiego czy S. Kunowskiego, ktorzy swoje teorie pedago-
giczne budowali na aksjologii i wartosciach w réznych autorskich ujeciach
i hierarchiach. Warto takze przyblizy¢ studentom - przysztym pedagogom
poglady m.in. S. Ossowskiego, odwotujacego sie w swoim ujeciu psychologii
spolecznej do trzech postaci aktualizacji wartosci, tj.: uznawanych, odczu-
wanych i realizowanych (S. Ossowski, 1967). Podzial ten wydaje sie wciaz
aktualny, gdyz pokazuje mozliwo$¢ czynnego i biernego traktowania warto-
Sci. Realizacja wartosci, czyli czynne podejécie, jest najtrudniejsze, a zarazem
najbardziej istotne w procesie edukacji, o czym nam wszystkim (rodzicom,
nauczycielom, partnerom itd.) zdarza si¢ dos¢ czesto zapominaé. Wprowa-
dzenie aksjologii do programow ksztalcenia akademickiego nauczycieli wy-
maga nie tylko wykladow i informacji, ale takze aktywnych form realizacji
w postaci ¢wiczen, warsztatow, zajec treningowych, w czasie ktérych studen-
ci- przyszlinauczyciele ,mogliby nawzajem siebie obserwowac, a nastepnie
udzieli¢ sobie informacji na temat wtasnej pracy” (D. Zajac, 2002), jednak
nade wszystko potrzebny jest wlasny przyktad nauczycieli akademickich.
Zdaniem M. Nowaka, najskuteczniejsza w tym wypadku jest tzw. strategia
Swiadectwa (M. Nowak, 2000, s. 424), zgodnie z ktéra student, opierajac sie
na mechanizmie identyfikacji, ma szanse przyswojenia pewnych cech innej
osoby i przemienienia ich na swoje. Nie wystarczy by studenci przyswajali
wiadomosci na temat podmiotu i podmiotowosci, wazne by tych wartosci
mogli doswiadcza¢. Deklarowane wartosci maja znacznie mniejszg moc
sprawcza w procesie edukacji, ich realizacja natomiast je umacnia, utrwala,
a takze rozszerza. Nie mozna zapominad, ze stawanie sie cztowiekiem wy-
maga spojnosci wartosci deklarowanych i realizowanych.

Nauczyciele akademiccy powinni prowokowac swoja wiedzg do mysle-
nia, a nie do jej odtwarzania. Podstawowa strategia w nauczaniu uniwer-
syteckim (i nie tylko) powinno by¢ pozyskanie przyzwolenia studentéw na
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oddziatywanie edukacyjne, nie za$ przymuszanie ich do edukacji przez wy-

rafinowane sposoby oceniania, selekcji, egzaminowania (D. Waloszek, 2008).

Ponadto studia pedagogiczne powinny by¢ nastawione nie tyle na
opanowanie wiedzy i umiejetnosci technicznych, ile na inspirowanie do
tego, by zmierza¢ droga ku madrosci, ,do samodzielnego rozumienia
$wiata, odkrywania innego czlowieka i do pomagania mu w rozstrzyganiu
najwazniejszych probleméw moralnych” (Z. Kwiecinski, 1998, s. 54). Idzie
bowiem o to, by zacheci¢ studenta do refleksji i myslenia karmiacego sie nie
pewnoscia wynikajaca z przyswojonej wiedzy, ale watpieniem, ktére rodzi
sie¢ z niewiedzy i niepewnosci. Refleksja jako mechanizm burzenia zbyt
wygodnego komfortu i poczucia nieomylnosci (por. L. Witkowski, 1998),
niepokojenia studenta (przysztego pedagoga) moze sie sta¢ dla niego szansa
na do$wiadczanie , bycia podmiotem”, ponadto stanowi swoiste ostrzezenie
przed bezkrytyczna wiarg w prawdziwos¢ powszechnie gtoszonych sadow.
Gleboki namyst (zaréwno studenta, jak i nauczyciela) nad sensami ukrytymi
w zdarzeniach edukacyjnych, nadawanie im okreslonych znaczen i kreo-
wanie interpretacji kulturowych ,tekstéw” edukacyjnych moga stanowic
fundament podmiotowej orientacji w edukacyjnej przestrzeni. Co zrobi¢, by
zachecic studentéw do myslenia refleksyjnego? Wskazéwka moze by¢ zapro-
ponowana przez D. Fish nauka refleksji przez omawianie planowanych badz
realizowanych doswiadczen, tzw. ksztalcenie przez praktyke, ktére powinno
sie odwotywaé m.in. do takich dyrektyw:

1. Student powinien uwaznie i szczegdétowo opisac to, co jest zwiazane z jego
praktyka.

2. Nalezy zacheci¢ studenta do odréznienia myslenia o dziataniu (planu)
od jego realizacji wraz z prowokowaniem go do stawiania sobie pytar
o waznos¢ sformutowanych przez siebie pomystow.

3. Nauczyciel akademicki powinien zwroéci¢ szczeg6lng uwage na sposéb
reagowania przez studenta na sytuacje nieprzewidziane oraz poprosi¢
o0 opisanie przez niego towarzyszacych mu wéwczas mysli i dziatan.

4. Nalezy umozliwi¢ studentowi oméwienie towarzyszacych mu emociji.

5. Nalezy zachecic¢ studenta do okreslenia zwigzku miedzy teoriq i praktyka
analizowanych sytuacji edukacyjnych oraz poréwnania wtasnych spostrze-
zen z wersjami innych uczestnikow zaje¢. Warto zorganizowac sytuacje,
w ktérej umozliwi sie studentowi przeprowadzenie dyskursu - myslenia
dyskursywnego z innym studentem, grupa, prowadzacym zajecia (D. Fish,
1996, s. 45-46).

Zabiegi te (cho¢ moga sprawiac¢ wrazenie zbyt instrumentalnych) skia-
niajg studenta do cigglego poszukiwania nowych rozwigzarn napotykanych
probleméw edukacyjnych, potwierdzania oraz kontestowania wlasnych
dzialan, utwierdzania sie w przekonaniu, ze istnieje wielo$¢ interpretacji
analizowanych zdarzeri edukacyjnych. Wdrazanie do myslenia refleksyjnego
ulatwia studentowi rozumienie przebiegu owych zdarzen oraz realizowanej
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przez siebie strategii dzialania (badz jej braku), co utatwia faczenie faktow
z preferowanymi przez studenta wartosciami. Prowokowanie grupy studenc-
kiej do refleksji umozliwia odwolywanie sie praktyki do teorii czy tez od-
wrotnie, dzieki czemu - jak uwaza S. Palka - uczenie refleksyjnego myslenia
w ksztalceniu nauczycieli moze sie sta¢ pomostem, sposobem wypelniania
luki miedzy teoria i praktyka (S. Palka, 1999).

Nauczyciel akademicki, umozliwiajgc studentowi skonfrontowanie
wlasnej stusznosci z jego refleksyjnym potencjalem, pozwala mlodemu czto-
wiekowi doswiadczy¢ wlasnej podmiotowosci (zaistniec), rozumie¢ siebie
i otaczajaca rzeczywistosé. W refleksyjnosci studenta mozna upatrywac na-
dziei najego jakosciowo inny rozwdj, dojrzalos¢, niezaleznosé, pelnomocnosé,
umiejetnos¢ dokonywania samodzielnych wyborow.

Powinnoscig nauczyciela akademickiego jest, w moim przekonaniu,
udzielanie mtodym ludziom wsparcia w poszukiwaniu drogowskazéw
i wyzwalaniu sie z zawirowan wspoélczesnego Swiata, nie za§ wyreczanie
ich (w trudnych do realizacji zadaniach), ktére to oznacza redukowanie
podmiotowosci studentéow. Madrosé nauczyciela akademickiego pragnace-
go zacheci¢ studenta do refleksji bedzie sie¢ wyrazac¢ zatem bardziej przez
sife watpienia i umiejetnos¢ stawiania pytan niz przez site upewnien. Jesli
w procesie edukacji akademickiej student nie bedzie mial okazji do zadawa-
nia pytan, ,dziwienia si¢”, to zdobyta przez niego wiedza moze by¢ takim
samym zagrozeniem dla jego zawodowej dziatalnosci, jak brak wiedzy
w ogole (por. S. Dylak, 1995). Mozna w tym miejscu zadaé pytanie: dlaczego?
Odpowiedz nie jest skomplikowana: nauczyciel w swych decyzjach zawodo-
wych czesto musi wykraczac poza repertuar znanych (wyuczonych, przy-
swojonych w procesie ksztalcenia zawodowego) praw, a niejednokrotnie jest
zmuszony do dzialania wbrew nim. Zeby dziata¢, musi stworzy¢ nowe zasoby
intelektualne i instrumentalne, ktére sa mu potrzebne do zinterpretowania
niestandardowej sytuacji, w jakiej sie znalazl. Jesli jednak w akademickim
ksztalceniu nie do$wiadczal , bycia podmiotem”, jesli nie byt zachecany do
refleksji i podejmowania samodzielnych wyboréw, nie bedzie umiat pora-
dzi¢ sobie z nowa sytuacja i nie podejmie dziatari na miare jej zlozonosci
(por. H. Kwiatkowska, 2008).

Przytoczone wczesniej ekspresje studentéw, jak réwniez zasygnalizo-
wane badania empiryczne nad podmiotowoscig miodziezy akademickiej
zdaja sie potwierdzac teze o depersonalizacji zdarzen edukacyjnych w szkole
wyzszej, ktore nie sprzyjaja realizowaniu edukacyjnej idei podmiotowosci.
By¢ moze spojrzenie na edukacje w szkole wyzszej w ,,optyce osobowej”
(por. T. Gadacz, 1993, s. 111-113) jest szansa stworzenia wspolnoty akademi-
ckiej, w ktorej cztowiek bedzie stanowi¢ podstawe edukacyjnych oddziaty-
wan, w ktérej znajdzie sie miejsce na prawdziwe spotkanie mistrza i ucznia/
studenta, umozliwiajgce konfrontacje uczug¢, postaw i pogladow. Tymczasem
spotykajac sie ze studentami na ¢wiczeniach, konsultacjach, obserwujac ich
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i dyskutujgc z nimi, mozna odnie$¢ wrazenie, ze mamy do czynienia ze zin-
stytucjonalizowaniem relacji osobowych i sprowadzeniem ich do odgrywania
swoich rél: nauczajacego i studiujacego. Dlatego dostrzezenie wzajemnych
relacji nauczycieli i studentéw w perspektywie spotkania moze pozwoli¢
na unikniecie przedmiotowosci w procesie edukacji. Jak pisze J. Tarnowski,
istota takiego spotkania jest

[..] obecnos¢ cztowieka jako osoby, wzajemnoé¢, odpowiedzialnoéc i che¢ wza-
jemnego porozumienia sie¢ w relacji na to, co partner ma nam do przekazania,
catkowita szczeros¢, w ktérej obserwujemy siebie, by nie dopusci¢ do sytuacji,
kiedy zatracamy wiasna twarzirezygnujemy z bycia soba (J. Tarnowski, 1993, s. 32).

Spotkanie jest wiec specyficzng odmiana dialogu, ktéry pozwala czto-
wiekowi sta¢ sie czlowiekiem (studentowi i nauczycielowi akademickiemu),
dialogu traktowanego jako ,sposéb bycia” obydwu stron procesu eduka-
cyjnego, umozliwiajacego zrozumienie innych i samego siebie. Dialog tak
pojmowany, nie jest ukierunkowany na dokonywanie okreslonych zmian
w drugiej osobie (lub samym sobie), jest natomiast droga zmierzajaca do do-
$wiadczenia wartosci nadajacych sens istnieniu. Nie nalezy on oczywiscie do
relacji fatwych, gdyz wymaga wzajemnej otwarto$ci, umiejetnosci stuchania,
uczciwosci i pelnego zaufania wobec partnera dialogu, toleranciji itp. Lista
warunkéw prawdziwego edukacyjnego dialogu jest diuga i wydaje sie wrecz
niemozliwa do spelnienia, jednak warto podja¢ prébe umieszczenia dialogu
w przestrzeni akademickiej, co jesli nawet nie uczyni relacji edukacyjnych
idealnymi, to zapewne przyczyni si¢ do ich poprawy i by¢ moze ulatwi
przejscie podmiotowosci ze $wiata wizji romantycznych (oczekiwanych) do
Swiata edukacyjnych faktow.

skl

Doswiadczenia zdobywane na poszczegoélnych etapach edukacji sa
niezwykle istotne z punktu widzenia bycia podmiotem intencjonalnym,
racjonalnym, dojrzalym. Sa one materialem, ktéry moze wspomoc rozwoj
i projektowanie siebie badz tez utrudni¢ to zadanie. Mtody czlowiek, po-
szukujacy wlasnej tozsamosci, ksztaltujacy wlasny swiatopoglad i system
wartosci, wydaje sie szczeg6lnie mocno potrzebowacé kogos, kto bylby dla
niego mistrzem w $wiecie ciggtych zmian, niepewnosci, pluralizacji wartosci.

Szkota zatem potrzebuje Mistrzéw, ktérzy bedgq prowokowac do myslenia,
do samodzielnych poszukiwan i wyborow, ktérzy zrezygnuja z formalnej
wladzy i nie tylko wyposaza w wiedze, ale pozwolg jej doswiadczaé¢ oraz
beda apelowac¢ do wlasnego odkrywania prawdy przez ucznia/studenta.
Idzie o to, by Mistrz stal sie personalnym symbolem wartosci, aktywizuja-
cym, pomagajacym otworzy¢ sie na rézne tredci, jednoczesnie poglebiajagcym
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samo$wiadomos¢ i wiedze o sobie, poglebiajacym wilasng dojrzatosé, madrosé
rozumiang jako

[..] zdolnosé do stosowania wiedzy jako caloéci [...], szacowania, przewidywania,
stosowania zasad, domyslania sie, prognozowania, sadzenia, wybierania, oce-
niania, a zarazem jako zdolnos¢ do przekraczania dotychczasowych schematéw
i wlasnych umystowych reprezentaciji, doswiadczen i wzoréw myslenia, zdol-
noé¢ do odnajdywania i nadawania senséw w sobie i kulturze (Z. Kwieciriski,
2000, s. 41).

Wydaje sie, ze mtodzi ludzie poszukuja nauczycieli, ktérzy w konfron-
tacji z rzeczywistosciq edukacyjna beda potrafili zaangazowac sie w ,,pe-
dagogie pozytywnej, egzystencjalnej autentycznosci, dialogu i spotkania
personalnego” (B. Sliwerski, 1998, s. 72), kt6rzy stana sie zZrédlem inspiracji,
dzieki ktorym , zatrzymaja sie na chwile, [...] spojrza na siebie z perspektywy
drugiego czltowieka, Innego” (M. Adamska-Staron, 2009, s. 96) i doswiadcza
bycia soba, ,bycia podmiotem”.
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Streszczenie

Rozwazania nad ,byciem podmiotu” w edukacji zostaly przeze mnie
przedstawione na trzech plaszczyznach: 1) jak byé¢ powinno, 2) jak jest
i 3) co zrobié, zeby bylo lepiej. Na pierwszej ptaszczyznie podjetam prébe
teoretycznych ustaleni idei podmiotu w edukacji: zwrécitam uwage na istote
relacji miedzy nauczycielem a uczniem w edukacji podmiotowej, a takze na
potrzebe dokonywania §wiadomych wyboréw pozwalajacych na zachowanie
autonomii. Na plaszczyZnie jak jest, przez odwolanie sie do autentycznych
doswiadczen edukacyjnych studentéw (zapisanych w postaci ekspresji
stfownych i muzycznych) oraz badar empirycznych, podatam w watpliwosé
istnienie podmiotowosci jako wartosci realizowanej. Ostatnia plaszczyzna
dotyczyla warunkéw umozliwiajacych przejscie od postulowanego do
praktykowanego ,bycia podmiotem”. Jednym z nich jest potrzeba zmian
w zakresie ksztalcenia nauczycieli.

Summary

The deliberations upon “subject’s being” in education have been shown
by the author on three surfaces: 1) How it should be like, 2) How it is like
and 3) What shall one do to improve it. In the first surface an attempt to
theoretically establish the idea of subject was undertaken: Attention was
paid to the essence of relations between a teacher and a student in subjec-
tive education as well as to the need of making conscious choices which let
preserve one’s autonomy. In the how it is like surface, through appealing
to authentic educational experiences of students (written down in the form
of verbal and musical expressions) and empirical researches, the existence of
subjectivity as implemented value was put under question. The last surface
of these considerations arises a question of conditions which enable passing
from the postulated to the practiced “being a subject”. One of them is the
need of changes in the surface of educating teachers.
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Rozne perspektywy
teoretyczno-swiatopogladowe
koncepcji podmiotu
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Maitgorzata Muszyriska

Ku rekonstrukcji koncepciji podmiotu
wedtug Julii Kristevej

Wprowadzenie

Prace Julii Kristevej' - pisarki, teoretyczki literatury, filozofki i psycho-
analityczki - znalazly wyrazny oddZwiek w pedagogice amerykariskiej. Jej
wklad w humanistyke zostat przyblizony w Polsce przez T. Kitliriskiego (2001).
A najwazniejsze prace syntetyzujace jej dorobek, ktore ukazaty sie ostatnio,
sg autorstwa: M. Becker-Leckrone (2005), N. McAfee (2004), C. Sjoholm (2005).
Inspiracja jej pisarstwem oraz psychoanalizg widoczna jest w pedagogicznych
rozprawach skoncentrowanych wokét kondycji podmiotu u: D.P. Britzman
(1998, 2003), E.A. Ellsworth (1997), L. Stone (2004) oraz W. Atwell-Vasey (1998).

Nadrzednym celem - maksyma badawcza J. Kristevej - jest mysle¢, le-
czy¢ i pisaé, a takze kochaé, a w ten sposob przezwycieza¢ nienawisé. Stuzy
temu Cyceroniskie okreélenie filozofii quaerere jako pytanie, szukanie, $ledz-
two (T. Kitlinski, 2001, s. 7). Gléwnym bohaterem jest afektywny podmiot
w procesie. Kwintetowi pytan sprzyja bogaty warsztat naukowy J. Kristeve;j.
Mozemy przewidzie¢, jak istotne dla pedagogiki moze sie sta¢ szukanie od-
powiedzi na pytania: Jak mysle¢? Jak leczy¢? Jak pisac? Jak kochac? A zatem
podazamy za J. Kristeva.

Gdy J. Kristeva pisze o mifosci, wyczuwamy, twierdzi T. Kitliriski, ze ist-
nieje specyficzne, niejezykowe srodowisko, zywa tkanka cielesnoéci, jak by
to powiedzial M. Merleau-Ponty - , transsubstancje”, pamie¢ zachowujaca nie
stowa, a uczucia. Im wlasnie J. Kristeva po$wieca swojg tworczos¢ naukowo-

1 Julia Kristeva urodzila sie w 1941 roku w Sofii. Tam studiowata lingwistyke i literature,
pYZniej byta dziennikarka. Do Paryza przybyla w 1966 roku, zostata asystentka C. Lévi-
-Straussa w Laboratorium Antropologii Spotecznej. Dysertacje doktorska przygotowala
pod opieka L. Goldmanna. W 1970 roku opublikowata The Text of the Novel, studium post-
formalistyczne na temat twérczosci M. Bachtina. Obecnie jest profesorem na Uniwersytecie
Denisa Diderota w Paryzu. Zob. hasto Julia Kristeva w stowniku A Companion... (S. Davies
iin,, 2009, s. 396-398).
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-pisarska, do ktorej podstaw siegam, wyjasniajac sformulowane przez nia poje-
cia: semiotyczne i symboliczne, ego affectus est, ,,abject” i podmiot buntujacy sie.

Cztowiek wspolczesny nie potrafi wyrazi¢ swoich uczué, zauwaza J. Kri-
steva, i na tym polega jego dramat. Sztuka wspodlczesna, ktora jest synteza
znaku i podmiotowosci, ideatu i semiotycznosci (owej niejezykowej sfery),
prowadzi do sublimacji abjektu (czyli tego, co i podnieca, i odpycha, i brzy-
dzi), a wiec do wybaczenia przez prébe zglebionego rozumienia podmiotu
w procesie (T. Kitliniski, 2001, s. 10). Moze wlasnie wtedy, kiedy samodzielnie
nauczymy sie rozpoznawaé mechanizm wyparcia ,obcego w nas” - nauczy-
my sie kochac.

Préba analizy wybranych watkéw z dorobku J. Kristevej pozwala na
sformulowanie tezy, ze jej naukowo podporzadkowane pisarstwo powies-
ciowe tworzy estetyczny filar psychoanalizy, niezbedny w pedagogicznym
mysleniu i postepowaniu. Dowodem wspierajagcym powyzsza teze maze
by¢ przeswiadczenie M. Klein, ze psychoanaliza nie stuzy tylko leczeniu
przypadkoéw patologicznych, ale takze naprawie charakteru oraz - jak coraz
czeéciej zauwazaja pedagodzy amerykanscy - wyjasnianiu relacji pomiedzy
podmiotami edukacyjnymi. W ksiazce W. Atwell-Wasey: Nourishing Words
Bridging Private Reading and Public Teaching® znajdujemy, by¢ moze kluczowa dla
badan pedagogicznych i bazowa dla etyki oraz epistemologii, teze J. Kristevej:

Kristeva dowodzi, ze do$wiadczenie zyciowe réwnowazenia sit przyjemno-
§ciiprzemocy w relacji z innymi ludzmi czesto ma miejsce w obrebie milosnego
dawania i brania, z postacia macierzynistwa (W. Atwell-Wasey, 1998, s. 87).

Specyficznie uksztaltowana przez ]. Kristeve powies¢ jako zamierzona
estetyzacja uczu¢ pozwala na obserwacje i analize podmiotu w procesie.
Julia Kristeva podpowiada, z jakich srodkéw ekspresji warto korzysta¢, by
wyjasniac i probowac rozumiec nasze zycie, a w nim nasze idiosynkratyczne
uwiklanie. Punktem wyijscia do rozumienia tego przedsiewziecia moze by¢
np. metafora synestezyjna czy analogia, np. w jej pracy Stabat Mater (J. Kri-
steva, 1987b, s. 234-263). Uzasadnienie estetyzacji jest tym bardziej trafne, im
bardziej sama J. Kristeva widzi w sztuce wspoélczesnej, jej znakach synteze
mysli autoréw. Powtarzajac stowa J. Kristevej: ,Zyjesz wtedy, i tylko wtedy,
gdy masz zycie psychiczne..” (J. Kristeva, 1995, s. 5-6, cyt. za: L. Stone, 2004,
s. 129) - mowimy jednoczesnie: sztuka i ekspresja sg dyskursami zycia
psychicznego. Przez nie mamy dostep do siebie i innych. Czy potrafimy
skorzystac z tego waloru?

Wspolczesna pedagogika powinna przygotowac projekty estetyki psy-
choanalitycznej, dajace mozliwosci analizy uczué i zachowan w dialogu.
Do osiaggniecia tego celu potrzebna jest misternie przygotowana edukacja

2 Zob. podrozdziat zatytutowany: Mother/Child Intersubjectivity as a Prototype for Ethics and
Epistemology, s. 87-89.
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na wszystkich szczeblach, ktérej mocna strong beda interdyscyplinarne
powiazania. Jezeli wyobraznia, nawet ztudna, jest cudem, to jest jego ludzka
wlasciwoscia, umozliwiajaca przetrwanie idealizacji w czlowieku. I stanowi
ona ratunek dla kondycji czlowieka, zawsze jednak uwiklanego, jak powiada
J. Kristeva, we wszechmoc subiektywnej prowizorycznosci. Nie ma jedno-
znacznych odpowiedzi na postawione na poczatku pytania: Jak mysle¢? Jak
leczy¢? Jak pisac? Jak kochaé? Pozostaje wysilek rozumnego, badawczego
doswiadczania. Julia Kristeva tak postepuje, odrzucajac pojecie podmiotu
tetycznego®. Oto proba rekonstrukeji podmiotu w procesie.

Semiotyczne, symboliczne

Julia Kristeva, juz na samym wstepie opisujac fenomenologiczny podmiot
wypowiedzi w ksigzce Revolution in Poetic Language (,Rewolucja jezyka poetyc-
kiego”), tak oto w skrécie wyjasnia dwie modalnosci tego, co jest wedlug niej
samym procesem znaczeniowym. Pierwszy z nich nazywa semiotycznym,
drugi zas symbolicznym.

Te dwie modalnosci sa nieodlgczne od procesu znaczeniowego, ktéry
konstytuuje jezyk, i dialektyka pomiedzy nimi okreéla typ dyskursu (narra-
cja, metajezyk, teoria, poezja itd.); innymi stowy ,naturalny” jezyk pozwala
na rézne tryby artykulacji semiotycznego i symbolicznego. Z drugiej strony
istniejg niewerbalne systemy znaczeniowe zbudowane wylgcznie na bazie
semiotyki (np. muzyka). Jak jednak zobaczymy, ta wylacznos¢ jest wzgledna,
wlasénie z powodu dialektyki koniecznej pomiedzy oboma trybami procesu

3 Michat P. Markowski wyjasnia we wstepie do pracy J. Kristevej: Czarne storice. Depresja
i melancholia, ze: ,Husserlowska fenomenologia relacje pomiedzy podmiotem a jezykiem
okresla w taki sposéb, ze jezyk jest narzedziem, za pomoca ktérego podmiot formuluje
sady o rzeczywistosci. Mowa nie wplywa w najmniejszym stopniu na jego konstytucje.
Podmiot jest juz sam ustanowiony, zanim zacznie jeszcze méwié. Dla podmiotu fenome-
nologicznego, bedacego czysta swiadomoscig wyabstrahowang ze strumienia codziennego
doswiadczenia, mowa jest tym, czym postuguje sie podmiot, ktéry wezeéniej zerwal swoje
relacje ze $wiatem empirycznym (bez czego nie méglby sie ustanowic jako transcendentalne
ego), i teraz powraca don za pomoca wypowiedzi, osadzajacej rzeczywisto$¢ w nowym
istnieniu, oczyszczonym z przygodnosci. W tym znaczeniu podmiot jest podmiotem te-
tycznym. Greckie stowo thesis, ktérego z upodobaniem uzywa Husserl, ttumaczac je jako
Setzung, oznacza pozycje, a jednoczesnie sad. [...] Tetycznoé¢ podmiotu wskazuje na dwie
wlasciwosci: podmiot jest juz uksztaltowany, gesetzt, i sam ksztattuje, czy Scislej: ustanawia
setzt, rzeczywistos¢ w bycie, przez mowe. Tym samym fenomenologia dekretuje nieusu-
walny rozdzial miedzy podmiotem i mowa: podmiot ma wplyw na mowe, mowa nie moze
mie¢ zadnego wpltywu na podmiot. [..] W jego strukturze nie osadza sie doswiadczenie. [..]
Podmiot fenomenologiczny wyklucza nadwyzke znaczenia. [...| Podmiot fenomenologiczny
nie moze zaktadac nieswiadomosci” (J. Kristeva, 2007a, s. VII-VIII; zob. 1980, s. 128-132).
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znaczeniowego, ktéry jest konstytutywny dla pomiotu. Podmiot jest zawsze
zaréwno semiotyczny, jak i symboliczny i dlatego Zaden wytwarzany przezern
system znaczeniowy nie moze by¢ ,wylacznie” semiotyczny lub ,wylacznie”
symboliczny, lecz zamiast tego jest okreslony przez dtug zaciggniety wobec obu
tych elementéw (J. Kristeva, 1984, s. 23-24).

Pojecie semiotyczne J. Kristeva taczy z terminem ,chora”. W jej ujeciu
chora jest semiotyczna. W rozprawie autorki znajdujemy przypomnienie
etymologii poje¢ ,semiotyka” i ,chora”.

Semiotyka ,wywodzi sie z j. greckiego: onpeiov, tj. wyrézniajacy znak,
oznaka, wskazéwka, dowod, znak wyryty lub pisemny, odcisk, trop, figu-
racja” (J. Kristeva, 1984, s. 25). I - jak podkresla - to przypomnienie byloby
nieprzekonujacym ozdobnikiem, obejmujacym niewspoétmierne znaczenia,
gdyby nie fakt ,ze przewazajace etymologiczne uzycie tego stowa miesci
w sobie odrebnos¢ (odréznialnos¢), pozwalajaca nam powiazac je z doktad-
na modalnoscig w procesie znaczeniowym” (J. Kristeva, 1984, s. 25). Julia
Kristeva zauwaza, ze to wlasnie owa modalnos¢ jest jednym tych aspektéw
freudowskiej psychoanalizy, ktére postuluja ,nie tylko ulatwienie i nadanie
struktury ukladowi popedoéw, ale takze tzw. proceséw pierwotnych, ktére
przemieszczajq i skupiaja obie energie i ich zapis” (J. Kristeva, 1984, s. 25).

Chora (fono), podaje J. Kristeva, stanowi niewyrazista calos¢ dalej ufor-
mowanga przez popedy i ich zastoje w motoryce, charakteryzujace sie zarow-
no pelnig ruchuy, jak i uregulowaniem. Pojecie chora zapozycza J. Kristeva
z Timaiosa Platona dla oznaczenia z natury mobilnej i skrajnie tymczasowej
artykulacji tworzonej przez ruchy i ich efemeryczne zastoje (J. Kristeva,
1984, s. 25).

1. Chora nie ma formy aksjomatycznej, nie jest ujeta w regutly i ustanowiona

definitywnie. Chora nie jest znakiem, ani tez pozycja (stanem) i w zwiazku

z tym nic nie przedstawia i nie jest elementem reprezentujacym i znacza-

cym, ,jakkolwiek jest wytworzona w celu uzyskania tej znaczeniowej
pozycji”. Wobec tego

Nie bedac ani wzorcem, ani kopia chora poprzedza i stanowi podpore

figuracji, a wiec unaocznienia, i jest analogiczna jedynie do rytmu gltosowego

lub ruchowego (J. Kristeva, 1984, s. 26).

2. Julia Kristeva chce zatem
[..] przywroéci¢ gestykulacyjna i glosowa gre motoryki (nadmieniajac tylko
aspekt zwigzany z jezykiem) na poziomie ciala uspotecznionego w celu usuniecia

motoryki z ontologii i bezpostaciowosci (J. Kristeva, 1984, s. 26),

gdzie byla zamknieta przez Platona.
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3. Autorka zauwaza, ze:

Teoria podmiotu proponowana przez teorie nieSwiadomosci pozwala nam
odczytaé w tej przestrzeni rytmicznej, niemajacej tezy, ani pozycji, proces, za
pomoca ktérego tworzy sie znaczenie (J. Kristeva, 1984, s. 26).

Mozna powiedzie¢, ze Platon sklania nas do tego,

[..] nazywajac to zbierajace naczynie ,chora” zywiacym i macierzyniskim, jednak
nie zunifikowanym w uporzadkowana caloé¢, poniewaz nie ma w nim obecnej
boskosci (J. Kristeva, 1984, s. 26).

4. Tak wiec

[..] chora pozbawiona jednolitosci czy boskosci, stanowi jednak przedmiot re-
gulowania (reglamentacji) procesu réznego od prawa symbolicznego, niemniej
powoduje przerwy ciagtosci, artykulujac je tymczasowo, a nastepnie raz za
razem, rozpoczynajac je wcigz na nowo (J. Kristeva, 1984, s. 26).

Julia Kristeva, powolujac sie na dzielo Platona, zauwaza, ze

Platoriska przestrzen czy naczynie odbiorcze jest matka i zywicielka:
rzeczywiscie mozemy stosownie poréwnac: odbieralnik do matki, model do
ojca i istote (nature) powstajacqa miedzy nimi do ich potomstwa (J. Kristeva,
1984, s. 26).

5. ,Chora jest modalnoscia znaczenia, w ktérym znak jezykowy nie jest
jeszcze wyartykulowany”. Zwracamy jednak uwage na uregulowany jej
aspekt. Chora -

[] jej organizacja glosowa i gestykulacyjna jest podmiotem dla tego, co na-
zwiemy przedmiotowym uporzadkowaniem [ang. ordonancement] dyktowanym
przez przymusowe wiezy naturalne i spoteczno-historyczne, takie jak réznica
biologiczna plci i struktura rodzinna (J. Kristeva, 1984, s. 26-27).

Tym samym ta spoleczna organizacja przybiera pozycje

[.] odbijajaca jej przymus w zaposredniczonej formie, ktéra chora organizuje
nie wedlug prawa (termin ten rezerwujemy dla symbolicznego), lecz poprzez
porzadkowanie. Czym jest to posrednictwo? (J. Kristeva, 1984, s. 26-27).

6. Wedlug J. Kristevej faza semiotyczna, poprzedzajaca ustanowienie znaku,
ktora jest i funkcjonalna, i kinetyczna, nie jest przyjeta w sensie poznaw-
czym przez wiedzacy ijuz ukonstytuowany podmiot. Wiasnie w ramach
tylko teorii podmiotu mozna wyjaéni¢ geneze ,funkcji organizujacych
proces semiotyczny”. Teoria ta ,nie redukuje go do jednego z rozumieja-
cych, natomiast otwiera wewnatrz niego te inna scene funkcji przedsym-
bolicznych”. W tym miejscu J. Kristeva powotuje si¢ na J. Pigeta, ktory:
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[.] podkresla, ze korzenie operacji sensomotorycznych poprzedzaja jezyk,
i ze my$l przyswaja sie dzieki funkcji symbolicznej, ktéra dla niego jest pojeciem
odrebnym od jezyka samego przez sig*.

Z badan psycholingwistéw J. Kristeva zachowuje

[..] nie zasade stanu operacyjnego, ale przedwerbalnego stanu funkcjonalnego
rzadzaca polaczeniem pomiedzy ciatem (w procesie konstytuowania siebie jako
ciata wlasciwego) a obiektami i protagonistami struktury rodzinnej (J. Kristeva,
1984, s. 27).

Dzialania te odréznia od operacji symbolicznych zaleznych od jezyka
pojmowanego jako system znakéw oraz od jezyka (langue) gtosowego czy
migowego (J. Kristeva, 1984, s. 27).

7. Pojecie ,semiotyczne” - jak stwierdza J. Kristeva - da si¢ wyjasni¢ w od-
niesieniu do teorii psychoanalizy M. Klein , rozciagajaca si¢ na twierdzenia
Freuda dotyczace popedéw”. To wiasnie popedy angazuja przededypal-
ne funkcje semiotyczne (takze przeplywy energetyczne) i w ten spos6b
,1acza i orientuja na ciato matki”. ,Popedy” sa rownolegle asymilacyjne
i destrukcyjne, a wiec zawsze cechuje je dwuznacznosc.

Dualizm ten przedstawiany jako czterokrotnosé [ang. tetrad] lub jako po-
dwoéjna helisa - jak w konfiguracjach czasteczek DNA i RNA czyni to semiotycz-
ne cialo miejscem nieustannego roztamu. W tej organizacji sensomotorycznej
panuja oba popedy - oralny i analny, zorientowane i tworzace struktury wokét
ciata matki. Cialo matki jest wiec tym, co zaposrednicza prawo symboliczne
organizujace relacje spoteczne i staje si¢ zasada porzadkujaca semiotycznej
chora bedacej na ciezce destrukcji, agresji i $mierci (J. Kristeva, 1984, s. 27-28).

W odczytaniu T. Kitlinskiego podmiot otwarty na interakcje i przenikanie
sie dwoch modalnoséci: semiotycznego i symbolicznego jest decentrowany
i rozciety. Semiotyczny jest krzyk, a takze wokalizacje i gesty dziecka oraz
to, co translingwistyczne - prozodia, gra stéw, nonsens i $miech dorostego.
Wiasnie dzieki J. Kristevej, okreslajacej - zdaniem T. Kitliniskiego - status
popedéw semiotycznego zwracamy uwage na ich artykulacje: rytm, pul-
sacje, intonacje (teoretyzowane przez Freuda: ,Triebe”). Wedlug Z. Freuda,
przedjezykowo odnajdujemy je w fazie preedypalnej, w pierwszych rytmach,
pseudosylabach i echolaliach dziecka. Podsumowujac, mozna rzec, ze to, co
semiotyczne, wigze sie z cechami suprasegmentalnymi, irracjonalnymi i in-
stynktownymi. Dotyczy uzupelnienia znaku i predykatu, ktére wyznaczaja
to, co symboliczne. Symbolicznos¢, podkresla T. Kitliriski, to sfera nominacji,
skladni, denotacji, ktéra konstytuuje sie u dziecka od Lacanowskiej fazy lu-
stra. Dziecko w tej fazie rozwija zdolnos¢ do reprezentacji i abstrakcji, wchodzi

* Julia Kristeva powotuje sie na prace J. Piageta Language and Symbolic Operations w: H.G. Furth,
1981, s. 121-130.
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z ta kompetencja w porzadek spoteczny. Zanim tak sie stanie, kapitalne dla
indywidualnego, niezakléconego rozwoju jest zdanie sobie sprawy z tego, ze:

Podmiot semiotyczny dopéki nie nazwie predykatu w swoim jezyku,
dop6ty nie uswiadomi sobie znaczenia wytworzonego znaku. I niemozliwe
jest - zdaniem Kristevej - formalizowane (bez naruszania) semiotyzowanego
jezyka w ramach istniejacych systeméw logicznych. [..] ambiwalentna zatem
przestrzeni wynika z dwu zasad formowania: monologowej (kazda kolejna
sekwencje okresla sekwencja poprzedzajaca) i dialogowej (sekwencje poza-
skoniczone bezposrednio wyzsze od poprzedzajacego ciagu przyczynowego)
(T. Kitliniski, 1999, s. 2).

Wobec tego mozemy rzec, ze podmiot w procesie jest wynikiem semio-
tycznego i symbolicznego, a wiec jest idiomem i jego ekspresja jest idioma-
tyczna, cho¢ subiektywnos¢ nie jest stala. Istotne znaczenie w edukacji moze
mie¢ fakt, ze to, co wlasnie jest artykulowane jako semiotyczne’ - zostanie
»,zauwazone” w drodze ciggle na nowo budowanego sensu. Nazwanie przez
podmiot semiotycznego w jego procesie do symbolicznego jest jego szansa
na zamiane np. cierpienia w symboliczne - jest préba wtasnej twoérczosci,
osobistej narracji (T. Kitliriski, 2001, s. 42-44). Dodajmy, Ze takze jest szansa
na komunikacje przez symboliczne w sferze publicznej, w sferze kultury, jej
tekstow. Jest szansa na odnowienie etyki.

Julia Kristeva doszta do wniosku, wprawdzie z duza doza melancholii, ze:

Twoérczosé literacka to przygoda ciata i znakéw, bedaca Swiadectwem uczué:
smutku jako oznaki oddzielenia i jako zapowiedzi panowania symbolu: radosci
jako oznaki i tryumfu, sytuujacego mnie w uniwersum sztuki i sztucznosci, oraz
symbolu, ktére probuje najlepiej jak umiem powiazaé z moim do$wiadczeniem
rzeczywistosci. Tworczos¢ literacka wytwarza jednak to swiadectwo w catkiem
innym materiale niz nastréj. Przeksztalca ona uczucie w rytmy, znaki i formy.
»,Semiotyczne” i ,,symboliczne” staja si¢ znakami komunikujgcymi rzeczywi-
sto$¢ uczuciowa, wyczuwalng przez czytelnika (podoba mi sie ta ksigzka, bo
moéwi o smutku, leku albo radosci), niemniej jednak zdominowang, porzucona,
zwyciezong (J. Kristeva, 2007a, s. 26-27).

> Por. H. Raszkiewicz (1999). Autora, powolujacego sie na badania Cooleya, interesuje
szczegblna odmiana samoswiadomosci semiotycznej, budowanej na podstawie wiedzy
o jezyku i o tekstach kultury, zawierajacej komponent emocjonalny, majacy istotne zna-
czenie w rozwoju intelektualnym. Jego zdaniem, tylko zsemiotyzowana ekspresje mozna
$miato uwazac za ,uswiadamiang”, ktéra moze wejs¢ w obreb samowiedzy.
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Sensualnosc¢, synestezja, metafora

Julia Kristeva przekonana o wiernosci ostatniej religii czlowieka, jaka
jest religia estetyczna czyni nas w swojej koncepcji podmiotami metafory.
W literaturze odnajduje ona jezyk jako przestrzerh namietnosci i pasji, gdzie
Bycie jest ,czasem wrazliwym”. Odkrywa, jak wielu innych myslicieli®,
Ze owym stanom sprzyja wlaénie metafora, ktora

[.] wykracza poza logiczne napiecie miedzy sprzecznymi polami semantyczny-
mi (jak chciatyby metafore widzieé¢ dotychczasowe jej konceptualizacje), gdyz
oprocz tychze pél pojawia sie tu ,podszewka zmyslowa” sensualnosc - drugie
dno semantycznych pdl przenosni; i wystarczy przypomniec Pies#i nad piesniami
(T. Kitlinski, 2001, s. 220).

Na sensualnos¢ zwigzang z procesem powstawania synestezyjnych
metafor zwraca uwage P. Ricoeur’, odnoszac sie do Cohenowskiej koncepcji
metafory jako dewiacji jezyka. Z jego analizy wyptywa wniosek, ze ,fun-
damentalnym Zrédlem catej poezji, tropem tropéw jest metafora oparta na
synestezji lub podobienstwo afektywne” (P. Ricoeur, 2004, s. 199). Oto skutek
podmiotowy metafory, ktorej nie trzeba zarzuca¢ dewiacyjnego sposobu
uzywania jezyka. Uznajemy go za wazny, jezeli zjawisko synestezji® o tyle
nas interesuje, o ile jego powstanie zawdzieczamy wlasnie sensualnosci,
cho¢ paradoksem wydaje sig, jak pisze J. Kristeva, poszukiwanie dyskursu
o zwigzkach milosnych na pograniczu estetyki wtasnie (zob. J. Kristeva,
1987c, rozdz. VI, s. 267-383). I o tych zwiazkach mozemy sie przekonad, éle-
dzac analize literacka J. Kristevej, ktéra ona rozpoczyna od Correspondences

¢ Tomasz Kitlinski zauwaza: , Nie tylko Julia przyréwnuje przezycie i doswiadczenie litera-
tury do transsubstancji. Nieprzypadkowo takie poréwnania wyszly juz spod piora Mar-
celego Prousta i Jamesa Joyce’a. Ksiega to zarazem zycie, metafora - metamorfoza, chleb,
ciato. Proust - jak sam to okresli - wznosi »olbrzymia katedre pamieci«, gdzie »prawda nie
rozpocznie sie az do chwili, gdy pisarz wezmie dwa rézne przedmioty, ustanowi relacje,
analogiczng w $wiecie sztuki, tak jak w §wiecie nauki panuje relacja jedyna i przyczyno-
wa, i te dwa przedmioty zamknie w ogniwo pieknego stylu«. Osiaga sie transsubstancje
i »spozywanie stfowa« - Joyce réwniez poréwnuje pisanie do przeistoczenia - »czas wcie-
lony«. Tak jest »madro$¢ powiesci«, metafory, przeistoczenia, mitosci, doswiadczenia...”
(T. Kitliniski, 2001, s. 220).

7 Oryginalny tytul ksiazki P. Ricouera brzmi: La métaphore vive, natomiast jej ttumaczenie
ukazato sie¢ w jezyku angielskim pt. The Rule of Metaphor in Creation of Meaning in Language
(,Reguta metafory w kreacji znaczenia w jezyku”).

8 Imponujace badania z ostatnich lat w zakresie synestezji, jej wielu aspektow (modalnosci)
moga nie tylko potwierdzac¢ intuicje J. Kristevej, ale wskazac dalsze podstawy do zajmo-
wania sie tym problemem (zob.: R.E. Cytowic, D.M. Eagleman, 2009; T. Ikegami, ]. Zlatev,
2007; M. Rakowa, 2003; V.S. Ramachandran, E.M. Hubbard, 2003; A. Rogowska, 2007).
Emocjonalng nature synestezji bada R.E. Cytowic (2002, s. 290-291).
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Baudelairea (zob. ]. Kristeva, 1987c, s. 318-340). Tomasz Kitliniski tak oto
oddaje synestezyjny sens metafor uzywanych przez J. Kristeva:

To, co metaforyczne, réwna sie nie tylko temu, co metafizyczne, ale temu,
co fizyczne. Wobec ,czlowiek jest trzcing myslacg” Pascala doznaje kruchosci
iszelestu trzciny, ktéra sie ugina, napiecia i upojenia mysli, ktéra stawia opér. [...]
Przezycie i do§wiadczenie , przeniesienia”, metafory, pozwala nam na wyjscie
poza jezyk i racjonalnos¢, stanowi wedle Kristevej dowdd na to, ze podmiotu
nie sposéb zredukowa¢ do jezyka i racjonalnosci. Dodajmy, ze Pascal atakuje
w my$lach tych, ktérzy biora , piersi Oblubiefica” w Piesni nad piesniami za me-
tafore jedynie. A tymczasem podobnie jak przeistoczenie, gdzie ,oto” znaczy
chleb, a zarazem cialo, przenoénia zawiera w sobie znaczgce i znaczone. Czy
dzigki niej literatura - czytanie i tworzenie (granice miedzy nimi sg zaiste
plynne) - zbliza do Bycia? (T. Kitlinski, 2001, s. 221).

Podmiot metafory i przedmiot odniesienia

Czym jest metafora, czym jest zatem podmiot owej metafory w rzeczo-
nym aspekcie sensualnym? Odpowiedzi ]. Kristevej na te pytania powinny
nas przekonac i podaje je w najwiekszym skrécie, ktory zawiera odniesienia
do poetyki starozytnosci i wspoétczesnej koncepcji metafory P. Ricoeura.

Julia Kristeva zastrzega, ze jej rozumienie metaforycznosci zaklada
dystans teoretyczny, niewynikajacy jednak z filozofii spekulatywnej. Nie
stanowi takze filozoficznego wyzwania wobec metafory, ani (odwrotnie sy-
metrycznego) rozszerzenia jej wplywu na kazdy akt jezykowy. Nazywa ona:

[.] metafore, w ogdélnym sensie przeniesieniem (franc. conveyance) znaczenia,
ekonomika modyfikujaca jezyk, gdy podmiot i przedmiot aktu wypowiedzi
mieszajg swoje granice. Znajduje ono swoje uzasadnienie w niejednoznacznym
dystansie kochania nalezacym do przeniesienia psychoanalitycznego i ma
swoja podstawe we wspolczesnych analizach (semantycznej, syntaktycznej
i dyskursywnej) aktu metaforycznego. Bede jednakze prébowacé zrozumie¢ tak
poszerzona metafore wewnatrz milosnej ekonomiki podmiotu aktu wypowie-
dzi, ktéry ukazuje za pomoca metafor zloZzony proces identyfikacji (narcyzmu
i idealizacji) (J. Kristeva, 1987c, s. 268).

Jednym z celéw studium J. Kristevej jest oparcie teorii metafory na danej
liczbie specyficznych stanéw podmiotu jako aktéw wypowiedzi. W odlegto-
Sci od propozycji M. Heideggera powstaje koncepcja podmiotu metafory:.
Przypomnijmy, filozof uwazal, Ze ,metaforyczne istnieje tylko w granicach
metafizyki”, i to twierdzenie, zdaniem J. Kristevej,
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[..] jest bezsporne tak dalece, o ile dotyczy pola metafizyki i szczegélnie dopa-
sowuje metaforycznosé do dyskursu filozoficznego, ktéry byt zdolny do prze-
trwania wilasnie z powodu banicji metafory. [...] Wiemy, ze odkad dyskursem
filozoficznym Platona (zob. Gorgiasz, lecz takze Fajdros) zawladnelo ustalanie
granicy pomiedzy filozofig a retorykg, stala sie ona realnym wymogiem jego
istnienia (J. Kristeva, 1987c, s. 268-269).

Julia Kristeva rozwija niektére punkty istotne dla jej zamierzenia, od-
wolujac sie do pojeé: eidos, omoiosis i analogia.

Problematyka podobieristwa, ,,uderzajacej podobizny” (przypominania
z wygladu) niepokoi cala mys$l platoriska. Od czasu M. Heideggera czesto
wskazywano ,niekrytosé bytu”, ,widzialne” i ,obraz”. Kryja sie one w idei
i wprowadzajg sama mysl jako zleksykalizowana metafore eidos. Julia Kri-
steva odzegnuje sie od zleksykalizowanej metafory i w zamian proponuje:

Usurimy jednak z tej skladowej wizerunku idei czeé¢ podobieristwa, ktéra ze
swej strony podtrzymuje metafore. ,Jest wschdd, a Julia jest stoficem” - méwi do
Julii Romeo, poniewaz i Julia, i storice sa dla niego jednakowo o$lepiajace, w tym
jest ich podobieristwo, ze sa odlepiajacym $wiatlem (J. Kristeva, 1987c, s. 268).

W jej propozycji widoczna jest preferencja sensualnosci, gdyby jej nie
bylo, moglibysmy przyjaé, ze Julia jest poréwnywana do wschodu stonca,
czyli jest tak mloda, jak mlode jest storice u progu dnia. Nie byloby to jednak
empatyczne w stosunku do Romea. Dopus$émy zatem stanowisko J. Kristevej,
interpretujacej Platona. Skoro, jak tropi J. Kristeva:

Omoioma, atos: tych stéw uzywa Platon, rozprawiajac o mitosci w Fajdrosie,
i postulujac, ze kochajaca dusza spostrzega omoioma (podobieristwo), imitacje
rzeczy niebianiskich w rzeczach tego §wiata, ktére przypominaja tamte z wygla-
du i wlasnie to jest powodem, ze ona zakochuje sig, i umieszcza jg obok siebie.
Kto$ mituje to, co przypomina ideat, ktéry znajduje sie¢ poza wzrokiem, lecz
jest obecny w pamieci. Caly ruch przeniesienia metaforycznego jest juz obecny
w relacji omoiosis, ktéra przewazala u samego zarania mysli greckiej; dotyczyta
umieszczania milosci w zgodnym wspoétgraniu ze sporzadzaniem wizerunkéw,
podobienistw, homologaciji (J. Kristeva, 1987c, s. 269).

Wobec tego metaforycznosé, zauwaza J. Kristeva, ma dwoista nature:

[..] jawi sie konsekwentnie jako jednia wyrazenia bycia i dzialania oraz prze-
ciwnie - jako oznaka nieokreslonosci dotyczaca odniesienia. ,Bycie jak jest
nie tylko byciem i nie-byciem”, ale jest ono takze pragnieniem niebytu w celu
dowiedzenia, jak to tylko jest mozliwe, ,istnienia”, nieontologicznego, co jest
czyms$ poza dyskursem, i z przymusu samego dyskursu. ,Jak” przekazu meta-
forycznego zaréwno przyjmuje, jak i dezorganizuje ten przymus, i w zakresie,
w jakim czyni prawdopodobnym tozsamos¢ znakéw, pod znakiem zapytania
stawia wlaénie samo prawdopodobieristwo odniesienia Bycie? - Niebycie
(J. Kristeva, 1987c, s. 273).
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W stylu myélenia J. Kristevej lokuje sie studium P. Ricoeura. Julia Kristeva
zauwaza, ze jego interpretacja, cho¢ nie ma absolutnego ksztaltu, nieustannie
ontologizuje metafore, poniewaz sama figura charakteryzuje sie ,, ontologicz-
ng, burzliwg sily”. Przeto metafora z semantycznego punktu widzenia moze
by¢ rozumiana jako akt przechowujacy ,w sobie przeczucie nieznanego,
pojecia o czyms, co utrzymuje sie¢ w oddaleniu” (J. Kristeva, 1987c, s. 273).

Julia Kristeva i P. Ricoeur uznajg, podobnie jak Arystoteles i Tomasz
z Akwinu, ze kiedy ,metafora sygnalizuje nowe odniesienie do nazwa-
nia”, dochodzi do zamkniecia dynamiki metaforycznej w systemie filozofii
spekulatywnej, ,trzymajacej sie Bytu jako Jednosci”. Istnieje jednak inna,
nie tak uproszczona mozliwoé¢ pomyslenia metaforycznosci, bez redukcji
metafizykiiukazania jej wptywow jako ,przeczucia pojecia” w ramach filo-
zofii spekulatywnej. Oto projekt J. Kristevej, w ktorym widzi ona dynamike
metaforyczng ,przez zwigzek méwigcego podmiotu z Innym podczas aktu
wypowiedzi”. WypowiedZ metaforyczna jest, wedlug niej, scisle zwiaza-
na z pozycja analityka i oznacza ,jedna podstawe oznaczania i znaczenia
w dyskursie”. Ten wymog:

[..] nie jest zwyczajnym odwréceniem perspektywy: chodzi o utworzenie
w miejsce zewnetrznego - wewnetrznej podstawy, ,trybu”, bazy dla dys-
kursu - obiektu odniesienia. Podmiot nie jest prostym usytuowaniem wobec
referencyjnej (odnosnej) zewnetrznosci. To subiektywna struktura rozumiana
jako specyficzny zwiazek pomiedzy méwiacym podmiotem a Innym okresla
wlasnie te sytuacje rzeczywistosci - jej istnienie lub nieistnienie, jej zburzenie
lub hipostaze (uprzedmiotowienie). W takiej perspektywie ontologia staje sie
podlegta strukturze znaczenia, ktéra podtrzymuje dany podmiot w jego prze-
niesieniu na Innego (J. Kristeva, 1987c, s. 274).

Wychodzac od spostrzezenia, ze ,,ostateczng ostoja metafory arystotele-
sowskiej jest byt, ktory dziala” (ang. acts), i wobec tego , metafora poetycka
tak, jak i kategorialna jedynie komunikuje »ruch zycia«” (J. Kristeva, 1987c,
s. 274). J. Kristeva w obliczu trudnosci, jakie ,napotyka ontologia w swoim
usilowaniu zdefiniowania ,sity” i ,aktu” (,,czynnosci”), wysuwa nastepujaca
propozycje:

,Byt, ktory dziala”, dla pomiotu moze istniec¢ tylko w kontakcie symbo-
licznym, by tak rzec, w ruchu, w transferze z innym. Byt, ktéry dziala, daje to
wszystko w do§wiadczeniu subiektywnym i to stopniowanie destabilizujaco-
-stabilizujgcego utozsamienia jest nawet prawdziwsze w milosci pomiedzy
dwoma podmiotami (J. Kristeva, 1987c, s. 274).

To wiasnie subtelny niuans charakteryzujacy propozycje J. Kristevej.
Wyjasnia ona, Ze nie ma dzialania np. na zewnatrz mitoéci, gdyz jest ,ele-
mentem skladowym sity jej dziedziny, ktéra wstrzgsa strukturg znaczaca
podmiotu wiacznie z popedami i ideatami”. Wskutek modyfikacji podmiotu
dokonuje sie przeksztalcenie jego bycia i bytu. Bycie i byt sg wtedy otwarte na
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zewnatrz, rozwijaja sie. To méwigca podmiotowosc stawia kluczowe , pytanie
epistemologiczne: czym jest mobilnos¢ (zmiennos¢), czym jest innowacja?”
(J. Kristeva, 1987c, s. 274-275).

Istotne jest zatem, jak kto$ wyraza pytanie: ,czym jest owa mobilnos¢?”.
Wtedy mozemy méwic w sednie dyskusji o doswiadczeniu mitlosnym, o jego
»~dynamice kryzysu i podmiotowej odnowy dyskursywnejwraz z jego wsp6l-
zaleznag lingwistyczng, metaforycznoscig” (J. Kristeva, 1987c, s. 275). Jak owa
dynamike rozumie J. Kristeva? Dwuznaczno$¢ znakéw sprowadza sie do
mniej lub bardziej nierozstrzygalnej konotacji. Skutek referencyjny, wywo-
dzacy sie z niejednoznacznego obiektu odniesienia (referent), nie powinien
ukrywac jego podmiotowej podstawy.

Jednostka znaczaca (,znak”) otwiera sie i ujawnia swoje sktadniki: popedy
i elementy zmystowe (jako metafore synestetyczna), podczas gdy sam podmiot
w stanie transferu milosnego rozbtyskuje od doznania do idealizacji (J. Kristeva,
1987¢, s. 275).

Jezeli zgodzic sie z tym wyjasnieniem, to rozumiemy metaforyczny dys-
kurs filozoficzny Platona dotyczacy milosci, przez ontyczna teologie bowiem
zmierza do mistrzostwa milosci i jednoczesnie metafory. Wedlug tej logiki:

[..] sam dyskurs teologiczny dotyczacy Jednosci i relacji bytu méwiacego do tej
Jednosci - odtad z wiarg - zmuszony byt przebiega¢ krawedz przy krawedzi
razem z metaforg, ktéra stworzyta decydujacy czynnik teorii analogii, poczy-
najac od dziedziny poetyckiej, lecz na zewnatrz tejze. W koncu, gdy teologia
opustoszala ze swojej istotnej tresci, przy udziale Kartezjusza, utrzymuje ona
innego w pozycji causa sive rationem i poszukuje prawdziwej podstawy rozumu
tylko w artykulacji sadu, a nie juz dalej w analogii, ktéra choéby nawet zacho-
wana, traci swojg funkcje - jesteémy $wiadkami podwoéjnej banicji. Rodzacy sie
racjonalizm za jednym zamachem odsuwa na bok analogie, ryse metaforycznosci
w specyficznej dziedzinie teologii ontycznej i jej wspotzaleznosé: EQo affectus
est: kochajacy podmiot, aby umozliwi¢ nastanie sadu i Ego cogito (J. Kristeva,
1987¢, s. 275).

Uwiezienie w perspektywie Kartezjusza nie jest do utrzymania. Julia
Kristeva, w innym juz miejscu, uswiadamia nam, jak dwunaste stulecie
moglo ,,0zywi¢ wewnatrz dusz splendor zaswiatéw”. ,Celebrowanie imma-
nencji wewnatrz transcendencji, fin amor jest wciaz jeszcze sztuka Znaczenia”,
i ]. Kristeva pisze o nim z nostalgia (J. Kristeva, 1987c, s. 280-296). Chodzi
zatem o to, aby we wspoélczesnosci dokonaé zwrotu ku podmiotowi metafory.
Julia Kristeva odkrywa go najpierw w dwunastowiecznej poetyce dworskiej
trubaduréw i podazajacych za niag truwerdw, ktéra

[.] narzucila swiatu po raz pierwszy w tak pelnym stylu wyrafinowana do-
skonatosé fin amor (mito$é subtelna) bedaca tak radosna, jak i idealna, za ktéra
zywimy poromantyczng tesknote. Czy miat na nig wptyw mistycyzm arabski,
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czy tez nie mial, pozostaje faktem, ze przeniosta ona do dziedziny $wieckiej
mitosna gorliwos¢ Ego affectus est, ktora rozpalil mistycyzm cysterski Bernarda
z Clairvaux (J. Kristeva, 1987c, s. 280).

Jednak zapowiedzig korica dwornego stylu, gdy znikneta inkantacja
na rzecz narracji, pie$n stracita swa dantejska dostojng range i przestata
by¢ doskonatym urzeczywistnieniem poezji 1aczacej muzyke i jezyk in
unum et idem, a dworne wyrazenie stalo sie bardziej dostowne (J. Kristeva,
1987c, s. 290-291). Metafory powoli znikaty z kodu stylu dwornego i staty sie
zleksykalizowane. Panujaca coraz bardziej alegoria jako strazniczka cnét
i wartosci nie ma juz waloréw zapominanej metafory. Narracja nie jest juz
wewnetrzna, wieloznacznie sugestywna i ,uswiecona inwokacja radosci
ijoi” (J. Kristeva, 1987c, s. 291). Jak zatem przywroci¢ walory ijednej, i drugiej
figury? Czy mozliwe jest bycie podmiotem alegorii? Te kwestie pozostawiam
do osobnych rozwazan. Julia Kristeva przywraca ,zdyscyplinowang” przez
alegorie metafore humanistyce, a przede wszystkim zagubionemu, majacemu
trudnosci w wyrazaniu uczué czlowiekowi, podmiotowi w procesie. Chce
zwrdéci¢ uwage na jej pisarstwo psychoanalizujace, ktérego jeszcze nie znamy
z polskich przekladow. Dlatego przytaczam streszczenie L. Stone.

Podmiot mitosci — pisarstwo psychoanalizujace

Julia Kristeva w Tales of Love nie wysuwa na pierwszy plan prostej ide-
alizacji obiektu miloéci wyrazonej bezposrednim jezykiem, lecz analizuje
bolesne stany, ktérym ten obiekt sie wymyka. Wybér, jak zaznacza, jest
zasadniczo okreslony przez dwa spostrzezenia.

Pierwsze, ktoére jest w swej istocie psychoanalityczne, oznacza twier-
dzenie, ze doswiadczenie milosne opiera si¢ na narcyzmie i jego emanacji
pustki, pozornosci i niemoznosci, ktére z natury leza u podstaw idealizacji
mitosci. Wobec zauwazonego braku spolecznego wsparcia dla takiej moz-
liwosci idealizacji, ktorego tylko jednym z aspektéw jest kryzys moralny
i religijny, mozna zaobserwowac zjawisko odrealnienia, tkwigce u podstaw
mitosnego idealizmu.

Drugie dotyczy kwestii wyrazenia i czytania jezyka mitosci. Julia Kri-
steva zauwaza kilka mozliwych stopni doswiadczer mitosnych:

Gdy mamy do czynienia z transpozycja idealizacji do jezyka na krawedzi
pierwotnego wyparcia, ktérej réwna sie doSwiadczenie milosne, zakladamy,
Ze pisanie i pisarz inwestuja przede wszystkim w jezyk, gdyz jest on miejscem
sprzyjajacym dla ekscesu i absurdu, ekstazy i émierci. Gdy wyrazanie milosci
sfowami uwydatnia to wyrazenie bardziej niz akt propozycjonalny (,musze
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wyrazic tak blisko, jak to tylko jest mozliwe, to, czego doswiadczam z drugim”)
i wywoluje to nie parade narcystyczng, lecz to, co wydaje mi sie narcystyczna
ekonomika. Taka to a taka mowa kochania, ktéra rozpatrujemy jako bedaca
w stanie nieokreslonosci i kondensacji metaforycznej, ukazuje ciaglos¢ narcy-
stycznej ekonomiki i obejmuje ,znikome” do§wiadczenie mitosne, nieodwazajg-
ce sie wyraza¢ odmiennie od tego, co jest na powierzchni, nie prébujace szukaé
swojej logiki poza lustrem, w ktérym kochankowie czaruja sie wzajemnie. Méwi
ono, ze milos¢ jest bolesna, lecz takze skiada si¢ na prawde, ktéra nas przyciaga
(J. Kristeva, 1987c, s. 267-268).

Jednak dopiero wtedy:

Stajemy sie jego czytelnikami [doswiadczenia milosnego - M.M.] w antrak-
tach naszych wilasnych milosci, kiedy jesteSmy w stanie sprostac przyjrzeniu sie
jej poza powierzchnig i w spos6b bardziej zasadniczy. Jest to punkt widzenia,
ktérego nie musimy koniecznie podziela¢ z naszymi partnerami, ale o ktérym
$wiadcza nasze sny, udrekiirozkosze (franc. jouissance) (J. Kristeva, 1987c, s. 268).

W pracy L. Stone czytamy, ze J. Kristeva zaczyna od tego, ze mitos¢ jest
,utrapieniem” (J. Kristeva, 1987c, s. 6). Jej analiza milosci jest fenomenologicz-
na i oparta na doswiadczeniu, po czym przechodzi w psychoanalize. Opis
milosci osiagalny pierwotnie przez uczucia i pamiec jest w jezyku J. Kristevej
aluzyjny (L. Stone, 2004, s. 129).

Rodzi sie potrzeba uzupelnienia tego, co ujawnia sam podmiot poszu-
kujacy milosci. Wobec tego milosé jest, co trzeba podkresli¢, celem, ale takze
metodqa psychoanalizy podkreéla L. Stone. Gdy méwi ona, ze koncepcja
podmiotu w Tales of Love nie jest tak wyrazna jak konstatacja z potowy lat
dziewieédziesigtych XX wieku, ktora oferuje spojrzenie w glab ewolucji
podmiotu w procesie:

Zyjesz wtedy i tylko wtedy, gdy masz zycie psychiczne. Jakkolwiek mogloby
ono by¢ rozpaczliwe, nieznosne, mordercze, radosne, to zycie psychiczne - ktére
taczy rézne systemy, przedstawienia obejmujace jezyk - pozwala na dostep do
wlasnego ciata i do innych ludzi... Twoje zycie psychiczne jest dyskursem, ktory
dziala. Szkodzi ci, czy tez ocala, jestes jego podmiotem (J. Kristeva, 1995, s. 5-6,
cyt. za: L. Stone, 2004, s. 129).

Lynda Stone jako filozof edukacji podkresla, ze psychoanaliza oferuje
6w dostep do podmiotu, a ponadto skupia sie ona na dwéch punktach: zyciu
jednostki i spoleczenistwa. Dlatego z zainteresowaniem odnosi sie ona do tak
okreslonych celéw psychoanalizy i wyglasza swoj tekst na kongresie w Oslo.
Do psychoanalizy, wedlug J. Kristevej - zauwaza L. Stone - przystepuja ci,
ktérzy pragng zmieniac spoleczeristwo i samych siebie. Na poziomie jednostki
J. Kristeva ustala cel psychoanalizy:

[To] niedostatek miloéci posyla podmiot na psychoanalize, ktéra wpierw
podejmuje czynnosci przywracajgce ufnosé i zdolnosé do mitoséci poprzez
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przeniesienie, a nastepnie uzdalnia podmiot (jego, ja) do zdystansowania sie
od analityka (J. Kristeva, 1987a, s. 3, cyt. za: L. Stone, 2004, s. 129).

Lynda Stone twierdzi, ze wynikiem psychoanalizy jest potencja dla
odnowy psychicznej, innowacyjnosci intelektualnej, a nawet przemiany
psychicznej.

Na poziomie za$ spoleczeristwa Kristeva w eseju In Times Like These, Who
Needs Psychoanalysis? wytycza cel rozpoznania ,wsp6lczesnych symptoméw”
spoleczenistwa. Sg nimi depresja i perwersja ,mieszkancéw [rozlazlego] mia-
sta ze stali..., [ktérzy] sa tak niespokojni... neurotyczni i psychotyczni, jak tego
zyczylaby im freudowska pod$wiadomosé (J. Kristeva, 1995, s. 44 i s. 28, cyt. za:
L. Stone, 2004, s. 129, dop. L. Stone).

Sadze, Ze nie do pominiecia przez pedagogéw jest wnikliwe czytanie
J. Kristevej watkéw o milosci, ktére wnosza wiedze psychoanalityczng,
uruchamiaja autorefleksje dotyczaca np.: etapéw macierzynstwa, mechani-
zmu przeniesienia, przeniesienia zwrotnego, one bowiem wyjasniajq jakosc¢
pozniejszych relacji dziecka z matka i z otoczeniem (dziecko - nauczyciel);
takze mitosnych obsesji. Spojrzenie w glab, aczkolwiek zawsze zapowia-
dajace nieskoriczona droge poznawcza, moze uchronié¢ przed frustracjami,
stereotypami w mysleniu i dziataniu, kleskami pedagogéw i samych dzieci -
podmiotow rzeczonej troski. Tym bardziej poruszanie zaproponowanych
watkow staje sie zasadne w Swietle wyboréw wartosci, ktore chcemy ocali¢
wobec nadwatlonej kondycji czlowieka.

Wedlug J. Kristevej - podkresla L. Stone - zainicjowanie mitosci wywodzi
sie od matki i dziecka, ale jest to ,mitosc straty”. Julia Kristeva opisuje wizje
macierzynstwa w stawnym i wczesnym stosunkowo eseju Stabat Mater. Jest to
dwuczesciowy i tak fragmentami zestawiony tekst, ze pisze ona jako kocha-
jaca matka o urodzeniu swego syna i analizuje jednoczesnie chrzescijariska
opowies¢ o dziewicy Maryi.

Zakrzeple lozysko, zywe ramiona szkieletu, monstrualny przeszczep
zycia na mnie, Zyjace Scierpniete... Paradoks wyzucia i dobrodziejstwa dzie-
ciecych narodzin. Ale w koricu nad bélem unosi sie spokéj, nad terrorem tego
wyschnietego odgalezienia, ktére wraca do zycia, odciete, zranione... Tak czy
inaczej to jest nim, jego wlasnym cialem, ktére wczoraj byto moim (J. Kristeva,
1987b, s. 242-243, cyt. za: L. Stone, 2004, s. 130).

Noce czuwania, rozproszony sen, stodycz dziecka, ciepla zywos¢ w mych
ramionach, przymilanie sie, przywigzanie, bezbronne cialo, jego czy moje,
ostaniane, chronione... Odzyskane dziecifistwo, wysniony pokéj przywrocony...
niejasna radoé¢, ktéra przykuwa mnie do jej, mojej matki, t6zka i projektuje jego...
chlonacego z jej reki ukojenie, tam, w bliskoéci sami: ona, ja i on (J. Kristeva,
1987b, s. 246-247, cyt. za: L. Stone, 2004, s. 130).
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Miloé¢ do dziecka staje sie , przyjemnoscia potepienica” (J. Kristeva, 1987b,
s. 250, cyt. za: L. Stone, 2004, s. 130). Dodajmy, ze nowo narodzone dziecko
kiedy$ umrze i jego los przypomina los Jezusa. Psychoanalityczka odkresla
w tej analizie pierwotny narcyzm mitosci. Oznacza on dla matki powrét
do zwiazku z jej wlasna matka i do jego idealizacji z dystansu. Dla dziecka
rozwija on etap lustra w budowaniu tozsamosci. I dalej J. Kristeva pisze:

Zakorzenione w pragnieniu i przyjemnosci... Jego Wysokoé¢ Ego projektuje
i gloryfikuje siebie, albo tez inaczej - rozlatuje si¢ na kawalki i zostaje pochlo-
niete podczas zachwycania sie soba w zwierciadle Innego Wyidealizowanego...
(mnie?), jego niewartej, jednak przyczyniajacej sie do naszego nierozerwalnego
zwiazku (J. Kristeva, 1987c, s. 6-7, cyt. za: L. Stone, 2004, s. 130).

Ponadto, podaje L. Stone, narcyzm ,stuzy jako ekran” dla pustki, ktéra
powtarza sie w arbitralnosci jezyka. Stwierdzenie to pochodzi od J. Lacana,
dotyczy zaréwno ,otwartej luki w etapie lustra” (J. Kristeva, 1987c, s. 23,
cyt. za: L. Stone, 2004, s. 130), jak i niemoznosci realizacji tego, o co wlasnie
chodzi. W tych kategoriach mito$¢ wigze razem elementy:

- pierwsze symboliczne, ktére jest ,do pomyslenia” - stowo, prawo;

- drugie wyobrazeniowe, ktore jest tym, ,co ja wyobraza sobie w celu prze-
trzymania i rozwiniecia siebie”;

- trzecie rzeczywiste, ktore jest tym, co J. Kristeva opisuje jako ,,owa niemoz-
liwa domene afektu”, w ktérej niedajace sie wytlumaczy¢ stanowi czesciowe
zaangazowanie ,ja” (J. Kristeva, 1987c, s. 7, za: L. Stone, 2004, s. 130).

W schemacie J. Kristevej dynamika pociaga za soba ,troje ludzi”. Jest
to model pokrywajacy sie czesciowo ze schematem J. Lacana, ale nie ana-
logiczny do niego. Pierwsze i drugie sa podmiotem i przedmiotem mitosci,
ostatnie - ,stanieciem w obronie potencjalnego ideatu” (J. Kristeva, 1987c,
s. 13). Trzecia pozycja zajmowana jest przez psychoanalityka jako ,, podmiotu,
co do ktérego zaklada sig, ze wie, jak i w jaki sposéb kocha¢” (J. Kristeva,
1987c, s. 13). Staje sie on najpierw obiektem mitosci, a nastepnie odigczenia
i ,8mierci” - uwolnienia z pierwszego zwigzku z matka (L. Stone, 2004,
s. 130-131). Lynda Stone uwaza, ze psychoanaliza nie moze nigdy doskonale
wypelni¢ rzeczywistosci, poniewaz nie ma perfekcyjnej milosci siebie lub
innego, lecz istnieja przejawy i intuicje przez przeniesienie i przeniesienie
zwrotne. Wyjasnia, ze przeciwprzeniesienie (przeniesienie zwrotne) otwiera
mimetyczny proces, w wyniku ktérego psychoanalityk funkcjonuje jako
matka. W wywiadzie z 1985 roku J. Kristeva streszcza to nastepujaco:

Matka przezywa na nowo swoje wlasne dziecifistwo i znéw staje sie zalezna
od idealnego obiektu, to jest narcystycznego mirazu swojego dziecka. [Skoro
jednak] chce ona odsunaé wszystkie oznaki swego wlasnego narcyzmu i maso-
chizmu, gdyz zostanie nagrodzona wzrastaniem, talentami i przysztoécia kogos
drugiego, moze podporzadkowaé siebie ideatowi, ktéry probuje wychowag,
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i ktoéry wkroétce przekroczy jej wiezy (J. Kristeva, 1986, s. 62, cyt. za: L. Stone,
2004, s. 131).

Wobec tego wyjasnia sie pozycja matki, ktéra w mysl tak rozpoznanego
procesu moze ,oddzieli¢ sie, zy¢ z pustka i kocha¢” (L. Stone, 2004, s. 131).
I warto te wiedze przyjaé na trudnych etapach macierzynstwa i trudnych
etapach psychoanalizy, gdy nadchodzi pora oddzielenia sie matki od dziecka.

Kontynuacje narracji psychoanalitycznej podmiotu-w-procesie §ledzimy
wraz z ]. Kristeva, ktora epicko opisuje losy swoich bohateréw i dostarcza
klucza do wyjasnienia ich zachowar (czesto wydajacych sie niezrozumiatymi,
bo niepojetymi) oraz przyczyn ich wyboréw i cierpieri. W tym stylu konse-
kwentnie przekazuje nam niezbedny i przez nig uksztattowany materiatl. To
wlasnie analiza powiesci J. Kristevej Possession przynosi L. Stone nastepujace
istotne obserwacje podmiotu-w-procesie, dodajmy, podmiotu szukajacego
milosci. Ot6z, jak referuje L. Stone: Jeremy - Jerry - syn Glorii urodzit sie gtu-
chy. Gloria zamezna ze Stanem - dojrzewajacym artysta i kobieciarzem, pod
tym pretekstem wychowuje Jerry’ego sama. I nastepnie Stan umiera. Gloria
do czasu wlasnej $mierci , byla naprawde maska kryjaca wtasng rane” (J. Kri-
steva, 1998, s. 123). Kto$, kto byl niepelnosprawny, rozwaza to nastepujaco:

Dla kogokolwiek innego [Jerry bylby] ciezarem, ale dla niej stanowit jedyna
nadzieje. ,By¢ uzytecznym dla kogo$. Osiggnaé niemozliwe. Moze to jest wiasnie
to, czym jest milos¢”... Ale wyrzeczenie sie samego siebie jest balamuceniem
wielkosci, maskowaniem traumy... Gloria przez ten czas dowiedziala sie wszyst-
kiego, co trzeba bylo wiedzie¢ o przeksztalceniu Dziecka ,niepetlnosprawnego”
w ,normalne”... W koricu dziecko posiadlo ja... Wziecie w posiadanie moze
przybrac forme pojedynczej milosci absorbujacej cate uniwersum. Absorbujacej
cie réwnie mocno, zostawiajac w Swiecie, czy poza nim - bez réznicy. ,Ciebie”
juz wiecej nie ma (J. Kristeva, 1989, s. 49, cyt. za: L. Stone, 2004, s. 128).

I oto mamy wyjasénienie tytulu powiesci: Gloria potrzebuje Jerzego i ta
potrzeba jest jedna z wielu ,,posiadtosci”. Jak to sie daje wysnu¢ z powiesci,
~posiadlosci” sa mozliwe i charakterystyczne dla kazdego z nas. Jakkolwiek
potencjalnie od strony psychoanalizy mozna kochac takze bez ,posiadania”,
bez $mierci ,ja”. Posiadanie Glorii, innymi slowy, jej obsesja na punkcie
Jerry’ego jest objawem braku milosci. Obsesja powoduje, Ze ma ona niewielu
przyjaciét i jej kariera nie moze sie dynamicznie rozwijac.

Wnhikliwe czytanie powiesci J. Kristevej sktania do sformulowania pyta-
nia: czy i na ile mozliwa jest autopsychoanaliza podmiotu, prowadzaca do
samou$wiadomienia wiasnej sytuacji?
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Obcy jest w nas — sublimacja ,abjectu”

Potega obrzydzenia. Esej o wstrecie . Kristevej stanowi wazne studium filo-
zoficzne, antropologiczne, literackie, wychodzace od wyjasnienia, czym jest
6w wstret w swej archaicznej postaci (obrzydzenie do jedzenia), i poszukujace
odpowiedzi na pytanie, czym jest to ,,cos”, co nie jest ani przedmiotem, ani
podmiotem, a w konsekwencji wplywa na nasze relacje z innymi, na nasze

postawy wobec wszelkiej obcosci.

Kiedy opanowuje mnie wstret, ten splot afektéw i mysli, ktéry nazywam
w ten sposéb, wlaéciwie nie ma on okreélonego przedmiotu. To, co wstretne
wy-miot [abject], nie jest jakim$ przed-miotem [un ob-ject] naprzeciw mnie,
ktéremu ,ja” nadaje nazwe lub ktéry sobie wyobrazam. Wy-miot nie jest tez
owym przedmiotem-gry [l'ob-jeu], matym ,a” [odniesienie do ['objet petit a w psy-
chologii J. Lacana - M.M.], nieskoriczenie sie wymykajagcym w systematycznym
poszukiwaniu prowadzonym przez pragnienie (J. Kristeva, 2007b, s. 7-8).

217

Wobec tego, ze - to ,co8” zostalo dostrzezone (i przemilczane) przez
Z.Freuda w fobii i psychozie, psychoanaliza - zdaniem ]. Kristevej - powin-
na szuka¢ inspiracji w ré6znych dyscyplinach. ,Inny” i ,Obcy” jest w nas,
powiada J. Kristeva, interpretujac Z. Freuda. Przypomnijmy te Freudowska
lekcje, rozpoczynajaca sie od interpretacji tezy FW.J. von Schellinga - roman-
tyka, ktéra brzmi: ,Mianem niesamowitego zwie si¢ wszystko, co ma pozo-
sta¢ w tajemnicy, w ukryciu, co$ zaé wyszto na jaw” (S. Freud, 1997, s. 240).
Zygmunt Freud dowodzil, biorgc pod uwage materiat leksykalny i analize
literacka, np. opowiadan, basni, mitéw, ze to, co ,,samowite” (lube, bliskie,
jakby oswojone, oczekiwane), podtug zasady pelnej ambiwalencji, stapia sie
z przeciwnym pod wzgledem znaczenia stowem ,niesamowite” (Das Unheim-
liche). Nieoswojony lek - uczucie, jaki budzi ten rodzaj ekspres;ji literackiej,
wyzwalajacej ,niesamowite”, wprawdzie wigze sie ze stanem niepewnosci
intelektualnej, ale - wedlug Z. Freuda - to ,niesamowite”

[..] nie jest tak naprawde niczym nowym czy obcym, lecz jest czyms$ od dawna
znanym zyciu psychicznemu, czyms$ co wyobcowalo sie z niego za sprawg
procesu wyparcia (S. Freud, 1997, s. 255).

A jednak nadal niesamowite pozostanie zagadka i, jak méwi Z. Freud,
powinni$my by¢ przygotowani na przyjecie hipotezy,

[..] Ze jesli chodzi o wystepowanie niesamowitego uczucia, miarodajne sa jeszcze
inne warunki materialne oprocz tych, ktére przedstawiliémy. Mozna by wpraw-
dzie powiedzie¢, ze owo pierwsze stwierdzenie wyczerpuje psychoanalityczne
zainteresowanie problemem niesamowitego, Ze reszta prawdopodobnie wymaga
studium z zakresu estetyki, tym samym otworzyliémy jednak drzwi watpli-
wosciom co do tego, jaka wladciwie wartos¢ moze sobie przypisywaé wglad
w pochodzenie niesamowitego od wypartego samowitego (S. Freud, 1997, s. 257).
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A zatem lekcja Z. Freuda daje J. Kristevej podstawe do poddania kry-
tyce zaklinajace wstret rozne religie, sztuke i rytualy oraz to, co narzucaja
nam historia i spoleczeristwo. Krytyka przynosi nadzieje na odnalezienie
,Obcego” w nas, ktéry nie bedzie budzit odrazy, wstretu. Domyslamy sie,
jak wiele przemyslerr powstalo w wyniku doswiadczeni samej autorki, ktéra
przybyta z Bulgarii do Francji w 1966 roku. Tomasz Kitlinski przypomina
jej wyznanie: ,W moim francuskim stychac¢ polifonie jezykéw” (T. Kitlifiski,
1999, s. 2). Wiele waznych doswiadczen z réznych kultur autorki tworzy jej
heterogeniczna koncepcje poznawcza, sklaniajaca nas do podobnego poste-
powania - myslenia w pedagogice, by uczy¢ milosci do tych, ktérzy sg do
nas w istocie podobni, tacy sami, cho¢ postrzegani jak zjawiska niesamowite,
a tak naprawde swojskie ,, samowite”. Aspekt etyczny bytyby wtedy impera-
tywem w poszukiwaniu komponentéw rzeczonej heteregenicznej koncepcji
w pedagogice. A zatem, gdyby chcie¢ sie skoncentrowac na twérczym po-
znaniu ,Innego”, polegajacym np. na zainicjowaniu sublimacji ,abjectu”
przez rozpoczecie pozawerbalnego (bliskie sferze semiotycznej) poznawania
~Innego”, nalezaloby zaprojektowac sytuacje otwierajace na jego przeczuwane
mozliwosci, o jakosci odmiennej niz tradycyjne, angazujace mowe. Otwarcie
na ,Innego” przez odnalezienie ,Obcego-w-sobie” jest wazng, nie do zby-
cia profilaktyka zawisci, agresji, czyli stanéw trudnych do pokonania, gdy
,Inny” -, Obcy” w naszej spolecznosci nie znajduje zrozumienia i wsparcia,
a my nie posiadamy umiejetnosci czerpania z tego, co potrafi 6w ,Inny” -
,Obcy”. Dlatego warto zajac sie tym problemem w edukacji, otwierajac sie na
szerokie doswiadczenie stuzace profilaktyce zawisci i nienawisci. Wspiera
nas w tym koncepcja podmiotu J. Kristevej, takze psychoanaliza M. Klein,
ktéra w psychoanalizie widzi szanse nie tylko na leczenie psychoz, ale na-
prawe charakteru.

Podmiot buntujacy sie

W filozofii J. Kristevej podmiot buntujacy sie daleki jest od rewolucji.
W jej trzech tekstach, czytamy u L. Stone: The Sense and Non-Sense of Revolt
(2000), Intimate Revolt: The Powers and Limits of Psychoanalysis (2002a) oraz Revolt,
She Said (J. Kristeva 2002b) (zbiér wywiadéw ogloszonych réwniez w 2002
roku), podczas rozwazan na temat spotecznoéci zaczyna wylaniac sie ogélna
tilozofia polityczna. Ten inny aspekt to kryzys polityczny obecnego paristwa,
i dla J. Kristevej, ,brak buntu” (J. Kristeva, 2000, s. 1). Pierwsze dwa teksty
kontynuuja wzorzec poprzednich analiz filozoficznych, w ktérych dominuja
reinterpretacja Z. Freuda, kontekst francuskiej tradycji literackiej, centralne;
pozycjijezyka irozwazania o sacrum i profanum. Julia Kristeva odkrywa korze-
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nie ,buntu” w pojeciach ruchu oraz zmiany ponad przestrzenia i czasem. Jej
celem jest wydostanie terminu ,ze zbyt waskiego etymologicznie znaczenia
politycznego, jakiego nabyt on w naszych czasach” (J. Kristeva, 2000, s. 3), jak
réwniez oddzielenie ,buntu” od rewolugcji (L. Stone, 2004, s. 132). Potrzeba
tego ostatniego jest wyraznie wyjasniona:

Wydarzenia XX wieku... wykazatly, ze ,bunty” polityczne - rewolucje,
ostatecznie zdradzity bunt... Dlaczego? Poniewaz bunt - jak go rozumiem - bunt
duchowy, psychoanalityczny, artystyczny odwotuje sie do stanu permanentne-
go stawiania pod znakiem zapytania, transformacji, zmiany i niekoriczacego
sie badania zjawisk. Historia buntéw politycznych pokazuje, ze ustal proces
stawiania pytan (J. Kristeva, 2002b, s. 120, cyt. za: L. Stone, 2004, s. 133).

Julia Kristeva trafnie zaczyna w Intimate Revolt.. od odwotania sie do
Possessions (Posiadlosci). Ta ksigzka stanowi dla niej ,,podrzedna forme bun-
tu” (J. Kristeva, 2002a, s. 4). Jak sadzi, to niewiele, lecz moze osiagnelisSmy
punkt, z ktérego nie ma powrotu, z ktérego bedziemy musieli po-wracac
do matych rzeczy, drobnych buntéw w celu zachowania zycia umystu i ga-
tunkéw (J. Kristeva, 2002a, s. 5). Jednym z przejawéw tego buntu, twierdzi
J. Kristeva, jest przedstawiony w powieéci Swiat kobiet - ,nadawanie przez
nie wartosci” doswiadczeniom zmystowym, dazenie do zachowania swobody
cielesnej, wysitki poprawienia zycia dzieci. To wszystko ma znaczenie jako
potencjalne aspekty buntu.

Autorka oferuje jeszcze inny przyklad ,buntu” - w zyciu spotecznym
i polityce. W udzielonym wywiadzie J. Kristeva rozwaza ponownie doniostos¢
bliskiego jej wlasnej mtodosci ,maja 1968 roku”. Wyjaénia, ze w komuni-
stycznej Bulgarii, skad pochodzi, intelektualici byli oczerniani, co na ironie,
wniosto pozytywny wklad do jej wlasnej tozsamosci. Stwierdza ona: ,tym,
co nabytam i do dzi$ zachowuje, jest wielki szacunek dla tych, ktérzy zyja
umystem” (J. Kristeva, 2002b, s. 17). I do dzi$ to przeswiadczenie ma w dal-
szym ciaggu podstawowe znaczenie dla jej wlasnego udzialu wniesionego
do buntu. Jednym zdaniem, jest to ,poczucie wlasnej godnosci” ze strony
dojrzatego, silnego psychicznie podmiotu w procesie.

Zakonczenie

Rekonstrukcja podmiotu, wedlug J. Kristevej, ujawnia rys psychoanali-
tyczny sprzezony z literackim, pozwalajacy na obeznanie ze Swiadomoscig,
ze plodna moze by¢ praktyka pedagogiczna rozwijana wokét poruszanych
watkéw, nadmiernie ongi$ kojarzonych z osobng estetyka. Przemawiaja za
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tym literackie i psychoanalityczne oraz literacko-psychoanalityczne podejscia

J. Kristevej w zakresach nastepujacych badan:

- podmiotu metafory synestezyjnej, znajdujace obecnie potwierdzenie
w psychologii rozwojowej i kognitywistyce;

- podmiotu mitosci;

- kulturowych artykutujacych problem ,Innego” w nas;

- aspektow pozytywnego buntu, dajacego poczucie wiasnej godnosci;

- feminizmu.

Tworczosé J. Kristevej swoja zniuansowang konstrukcja implikuje takie
zniuansowane konstrukcje w pedagogice. I nalezy sie spodziewag, ze zaj-
miemy sie nimi, kontynuujac wtasne badania rozpoczete w tych wiasnie
kierunkach, zmierzajacych ku estetyce psychoanalitycznej, ktérej znaczenie
chcialam podkresdli¢. Zaznaczy¢ nalezy, ze przekraczajg one tradycyjna wie-
dze o twérczym mysleniu, np. w zakresie proceséw metaforyzacji, ktéra to
wiedza nie moze odzegnywac sie od zarysowanej w tym tekscie perspektywy
psychoanalityczne;j.

Zrédlem inspiracji moga by¢ takze inne prace, polskie i zagraniczne,
w ktérych akcentowane sa psychoanaliza i jej rola w dyskursach pedago-
gicznych. W niekoriczacym sie procesie kulturowego tworzenia, do ktérego
nalezy pedagogika, pisze E.A. Ellsworth, biora udziat radykalni teoretycy
i praktycy, ktérzy przez bliskos¢ literatury, np. magicznego realizmu, a takze
pedagogiki i psychoanalizy nie doswiadczajg ostatecznego rozstrzygniecia,
kim jest podmiot i jak go nauczac (E.A. Ellsworth, 1997, s. 193). Wstuchuja sie
takze niejako ,trzecim uchem”

[..] w historie, wydarzenia i idee, ktore okreslajg lub sa okreslane przez réznice
spoleczng i kulturowa tworzong przez represje, przez dyscyplinowanie lub
regulowanie pragnienia, seksualno$é, normatywnos¢, przyjemnosc, réznice,
ktéra jest tworzona przez zakaz i przyzwolenie, przez odszczepienie ,ja” od
»innego”. Dzieje sie tak, poniewaz krytykow literackich, ani psychoanalitykéw,
i tak tez zorientowanych nauczycieli nie da sie nauczy¢, jak i co maja ttumaczy¢
(C. Bollas, 1995, s. 171, za: E.A. Ellsworth, 1997, s. 70-71).

Na przykiad kwestia podmiotu i jego relacji z nauczycielem w procesie
nauczania jest nierozstrzygalna i ,skazana na zachwiania przez paradoksy
nauczania” - konstatuje E.A. Ellsworth’. Ztudne jest poczucie zblizania sie
do prawdy, bo natychmiast pojawiaja sie nowe watpliwosci. I o zdolnos¢ do
ich dostrzegania i analizowania powinni$my sie ubiega¢ wieloma nowymi
sposobami, w nowych perspektywach nauki, chcac przeciwdziata¢ nawar-
stwiajacym sie stereotypom, ktére, jak przypuszczamy, powoduja wyla-
czanie czucia, uczucia, myslenia, a tym samym trudng do zaakceptowania
»aleksytymie” - moze to choroba pedagogiki? Jak powinna si¢ ona zmienic¢

? Projekt E.A. Ellsworth zasluguje na osobne omoéwienie.
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wobec tez ]. Kristevej, ze to ,milos¢ jest celem i metoda psychoanalizy”,
iz to wlasnie psychoanaliza moze przywréci¢ ufnos¢ i zdolnosé¢ do mitosci
(L. Stone, 2004, s. 129).
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Streszczenie

Tekst jest proba rekonstrukcji koncepcji podmiotu wedlug J. Kristevej.
Przybliza jej fenomen, ktéry polega na tym, ze naukowo podporzadkowane
pisarstwo francuskiej autorki tworzy estetyczny wymiar psychanalizy w jej
niuansach semiotycznych i symbolicznych. Wkrétce moze sie okazaé, ze 6w
wymiar jest niezbedny w pedagogicznym myséleniu i postepowaniu. Tym
bardziej konieczna jest analiza prac M. Klein i S. Freuda, na ktéra wskazuje
Kristeva, nam pedagogom zalezy bowiem na dostepie do podmiotu, do jego
zycia psychicznego, by wspoéldziala¢ w tworzeniu szans na zmiany w jego
zyciu i zyciu spoleczeristwa.
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Summary

The text is an attempt to reconstruct of the concept of entity according
to Julia Kristeva. It zooms into the phenomenon, which is based on the fact
that the subject of scientific writings of French author creates an aesthetic
dimension in psychoanalysis in its semiotic and symbolic nuances. It may
soon be proven that this dimension is necessary in the pedagogical behavior
and thinking. It is therefore essential to deeply analyze the works of M. Klein
and S. Freud, as suggested by Kristeva, because we want teachers to be able
to access the human entity, and its mental life, to work together in creating
opportunities for changes in the individual life and in the life of the society.
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Robert Janik

Nastawienie do wierzen religijnych
Lhistorycznych” szkoét psychologicznych

Religia jest niezwykle istotnym czynnikiem kulturotwoérczym, ktéry
w mniejszym lub wiekszym stopniu oddziatuje na wszystkie dziedziny zy-
cia spotecznego. Trudno wyobrazi¢ sobie sfere ludzkiej egzystencji, w ktorej
zagadnienia $wiatopogladowe nie odgrywalyby jakiejs roli - stwierdzenie
to nie oznacza oczywiscie wystepowania w praktyce wylgcznie postaw
afirmujacych konfesyjny sposéb myslenia, takze krytyczne wobec wierzen
w sily nadprzyrodzone, a nawet im zdecydowanie wrogie poglady wpisuja
sie w kontekst cywilizacyjnego dyskursu poszukujacego dla ludzkosci opty-
malnych podstaw aksjologicznych, niezwykle waznych w procesie budowa-
nia trwatych psychospotecznych podstaw egzystencji gatunku homo sapiens.

Szeroko pojeta religijnos¢ bywata niejednokrotnie Zrédlem pozytywnych
przemian politycznych, spotecznych czy kulturowych. Zdarzaly sie jednak
okresy trudne, kiedy dochodzilo do konfliktéw, np. pomiedzy doktrynami
konfesyjnymi a prébami tworzenia niezaleznych od nich sfer nauki czy sztu-
ki'. Trudno si¢ przy tym pozby¢ wrazenia, ze wielka role odgrywat sposéb
interpretowania zatozen réznych religii, szczegélnie tzw. religii objawionych,
w ktorych wielki udzial mialy partykularne interesy poszczegélnych grup
sprawujacych lub walczacych o wladze?.

Duze znaczenie ma stosunek do religii i religijnosci w przypadku nauk
zajmujacych sie badaniem psychiki ludzkiej - i w razie wystagpienia takiej
koniecznosci - korygowaniem wystepujacych w jej ramach negatywnych
zjawisk®. Warto w tym kontekscie podkresli¢ wielowarstwowosé i r6znorod-

! Burzliwie zachodzily one w obszarze polityki. W przypadku Europy mozna wspomnie¢
przesladowania chrzescijan w panstwie rzymskim, éredniowieczny spér o inwestyture
czy chociazby antyklerykalne nastawienie ruchu komunistycznego.

2 Dostrzec to mozna réwniez wspolczesnie w przypadku tzw. terroryzmu islamskiego.

% Nalezy pamieta¢ o ogromnym znaczeniu bogactwa przezy¢ zwiagzanych z wiara religijna
dla zdrowia psychicznego czlowieka.

Gofron_Podstawy edukacji.indb 173 2011-03-01 10:10:07



174 CzeS¢ 2. Rézne perspektywy teoretyczno-swiatopoglgdowe koncepcji podmiotu

nosc zjawiska religii oraz jej roli w zakresie rozwoju cywilizacyjnego - jako
czynnika inspirujacego aktywnosc ludzka*.

W starozytnosci chorzy psychicznie byli traktowani w niektérych
kregach kulturowych jako osoby majace bezposredni kontakt z bogami
i niejednokrotnie otaczani szacunkiem; w wiekszosci kultur jednak trakto-
wano ich jako opetanych i prébowano leczy¢ za pomoca réznorodnych form
wypedzania zlych duchéw. W pewnych okresach rozwinetly sie elementy
wyspecjalizowanej opieki nad osobami cierpigcymina zaburzenia psychicz-
ne - ich é§lady mozna znalez¢é w starozytnych Indiach i Chinach. Wéwczas
pojawialy sie jednak racjonalne préby wyjasniania przyczyn powstawania
choréb psychicznych, dopatrujace sie w nich dysfunkcji organizmu. Poglady
takie glosit np. w Grecji Hipokrates z Kos (gr. Tnmoxpatng 6 Xiog, ok. 460 roku
p-n.e—ok. 370 roku p.n.e)).

Badajac historie wzajemnych relacji, zachodzacych pomiedzy naukami
o psychice a religia, zwlaszcza chrzescijaristwem w Europie, trudno jest nie
dostrzec napie¢, jakie miedzy nimi powstaty. Przyczyny takiego stanu rzeczy
sa wielorakie i skomplikowane. Wér6d wielu przyczyn trzy wydaja sie jednak
dominowaé. Po pierwsze - psychika wigze sie w przypadku chrzescijariskiej
mysli religijnej ze sfera ,,duszy”, odgrywajacej niezwykle istotng role w dok-
trynie soteriologicznej. Po drugie - Kosciét rzymskokatolicki, podobnie jak
inne Koscioty (prawoslawne i protestanckie), sprzeciwiatl sie w przeszlosci
niektérym formom badar - niemal , klasycznym” przykiadem moze tu by¢
anatomia, ktéra dlugo miata problemy z legalnym funkcjonowaniem ze
wzgledu na zakaz przeprowadzania sekeji zwlok®. Podobnie przedstawiata
sie sytuacja w przypadku choréb psychicznych - powaznym problemem byto,

+ ,Przez wiele lat planowatem wydanie dzieta krétkiego i zwartego, przyswajalnego w ciagu
kilku dni. Nieprzerwana lektura pozwala bowiem uchwyci¢ fundamentalna jednos¢ reli-
gijnych zjawisk, ukazujac jednoczesnie niewyczerpalng §wiezosc ich ekspresji. Czytelnik
takiej ksigzki zyskatby dostep do wedyjskich hymnéw, brahman i upaniszad, majac za sobg
niedawny przeglad idei i wierzeri epoki paleolitu (dawnej Mezopotamii i Egiptu), odkrytby
Siankare, tantre i Milarepe, islam, Joachima z Fiore czy Paracelsusa, poprzedniego dnia
medytujacego nad Gautama Buddg i taoizmem, hellenistycznymi misteriami, brzaskiem
chrzescijanistwa, gnostycyzmem, alchemia czy mitologia Graala, spotkaltby niemieckich
iluministow i romantykéw: Hegla, Maxa Miillera, Freuda, Junga i Banhoeffera wkrétce po
odkryciu Quetzalcoatla i Wirakoczy, Arwalskich braci i Grzegorza Palamsa, pierwszych
kabalistow: Awicenny i Eisaia. [...] Podzielam takze poglad, ze studia nad Dantem i Szeks-
pirem, a nawet Dostojewskim i Proustem sa poglebione dzieki znajomosci Kalidasy, teatru
No lub Malpy Pielgrzyma. Nie chodzi tutaj o jaki$ pseudo-encyklopedyzm, bezsensowny
iogdlnie biorac jalowy, lecz po prostu o utrzymanie w polu widzenia glebokiej i niepodziel-
nej historii ludzkiego ducha. Swiadomoé¢ tej jednostki duchowej historii cztowieczeristwa
jest niedawnym, jeszcze nie w pelni przyswojonym odkryciem” (M. Eliade, 1988, s. 2-3).

®> Fakt, ze wéroéd badaczy, ktérzy powaznie przyczynili sie¢ do rozwoju wiedzy o fizjologii
ludzkiej, znajduje sie pokazna liczba os6b wierzacych w Boga, moze $§wiadczy jednak
o tym, ze w przypadku formulowania okreslonych zakazéw chodzilo bardziej o sposéb
takiej, czy innej interpretacji nauk chrzescijaristwa niz o przestrzeganie podstawowych

Gofron_Podstawy edukacji.indb 174 2011-03-01 10:10:07



R. Janik. Nastawienie do wierzeri religijnych ,bistorycznych” szkdt psychologicznych 175

ze osoby chore psychiczne byty kwalifikowane z regutly jako opetane, czyli
znajdowaly sie w gestii egzorcystow. Po trzecie - gléwne zalozenia dzisiejszej
psychologii ksztaltowaly sie w okresie pozytywizmu - epoki, ktéra dla Kos-
ciota rzymskokatolickiego, podobnie jak innych ugrupowarn chrzescijariskich,
a nawet dla religii jako takiej, okazala sie nieprzychylna epoka.

Jakkolwiek wspomniane wyzej powody nie utatwiaty pokojowych relacji
miedzy czynnikami eklezjalnymi a naukami o psychice, to jednak trudno jest
przemilcze¢ bardziej pozytywne przypadki korelacji miedzy mysla religijna
a powstajacymi naukami o funkcjonowaniu systemu nerwowego - mozna
do nich zaliczy¢ m.in. przypadki pozytywnych oddziatywan kregéw kos-
cielnych, a zwlaszcza zakonéw, na rzecz opieki nad psychicznie chorymi.
Moze o tym $wiadczy¢ takze fakt, ze pojecie ,psychologia”™ ma sie¢ wywo-
dzi¢ od znanego teologa protestanckiego, wspétpracownika i przyjaciela
M. Lutra - P. Schwarzerdta (1497-1560), znanego jako Melanchton, ktéry jako
pierwszy w czasach nowozytnych miat go uzywac podczas swych wyktadow
(N. Langer, 2006)".

Niezaleznie od tego w kulturze okcydentalnej stosunek do osé6b majacych
psychiczne problemy pozostawal dlugo problematyczny. W sredniowiecznej
Europie obowigzywaly z reguly surowe praktyki w zakresie traktowania os6b
chorych psychicznie. Istotna role odgrywato przy tym ludowe przekonanie
o zwigzkach zachodzacych pomiedzy tego typu schorzeniami a dziatalnoscig
ztych duchow.

Trudna sytuacje osob psychicznie chorych przedstawil plastycznie
M. Foucault (1926-1984) w swym stynnym dziele Histoire de la folie a 1’dge
classique (,Statek glupcow”). Wskazal on w nim, ze ekskluzja tych oséb
rozpoczela sie na masowa skale w czasie wypraw krzyzowych, kiedy Euro-
pejczycy zetkneli sie z napelniajacym ich przerazeniem tradem. Uznawszy,
ze najlepszym sposobem na pozbycie si¢ problemu stwarzanego przez osoby
psychicznie chore jest odseparowywanie sie¢ od nich - podobnie jak miato to
miejsce w przypadku tredowatych - praktykowali je na masowa skale. Mi-

pryncypiow wiary, ktére z reguly sa wolne od sadéw dotyczacych mozliwosci badz tez

niemozliwoéci prowadzenia okreslonych badan.
¢ Nazwa psychologii pochodzi od dwdch sléw greckich: yoyn (psyche - ‘dusza’) i Aoyog
(logos) - ‘stowo’, ‘nauka’).
Twierdzenie to przypisywane jest W. Volkmannowi. Trzeba jednak wspomnie¢, ze pod-
noszone sg co do tego zastrzezenia - przykladem sceptyka moze by¢ A. Laland. Istnieje
prawdopodobienistwo, ze W. Volkmann zmylony zostat przez C.G. Bretschneidera, ktéry
w XIX wieku podczas redakcji dziet Melanchtona mial napisa¢, ze praca tego autora
»zajmuje sie¢ psychologig”. Inng wersje podaje E. Fromm - pojecie ,psychologia” miato
sie pojawic¢ po raz pierwszy w dziele R. Goeckela wydanym w 1590 roku pod tytulem
Hoc es de Perfectione Hominis. Do upowszechnienia terminu , psychologia” przyczynit sie
z calg pewnoscia filozof Ch. Wolff (1679-1754) przez publikacje Psychologia empiria (1732)
i Psychologia rationalis (1734), ktéry pomimo kierowanych w jego strone przez pietystéw
zarzutow o ateizm - byl osoba wierzaca.
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chel Foucault stworzy! literacki opis tej terapii - wysytanie chorych na morze
na specjalnych statkach - tzw. statkach szalericow. Jakkolwiek koncepcje te
nalezy traktowac z duza doza ostroznosci®, to jednak bezsprzecznie rozpo-
wszechniong praktyka w przeszlosci bylo izolowanie psychicznie chorych
i poddawanie ich r6znego rodzaju pozamedycznym praktykom?’.

Sprawe odnajdowania przyczyn i choréb, i zboczeni psychicznych zaliczy¢
nalezy do zagadnieri naukowych, niezmiernie trudnych i zlozonych; niemniej
stwierdzi¢ wypada, ze historia kultury ludzkiej wykazuje wolno co prawda
postepujacy, lecz coraz to znaczniejszy postep w kierunku poglebiania i ro-
zumienia ksztaltowania sie psychiki ludzkiej. Podczas gdy dawnemi czasy
uwazano, i to ze strony powaznych ludzi i myslicieli, chorych na zboczenia
umyslowe za opetanych przez demonéw i szatanéw, gdy miano ich za zrédto
spolecznych nieszczes¢, zaraz, choréb, i to tepiono w imie swych wierzen przez
palenie na stosach, dzi$§ znaczne jakiez drobne resztki tych ponurych wierzeni
znikajg automatycznie, a dzisiejsza nauka kaze raczej w mysli Chrystusowej
idei otaczac specjalng opieka i wyrozumieniem tych nieszczesliwych, umystowo
anormalnych osobnikéw (P. Gantowski, 1927, s. 258).

Przykladem bardziej harmonijnej wspéipracy miedzy kregami religij-
nymi a naukowymi moze by¢ arabski krag kulturowy w czasie sredniowie-
cza - w tym kontekscie nalezy wymienié¢ dziatalnos¢ myslicieli arabskich
i perskich', ktérzy zajmowali sie licznymi zagadnieniami z zakresu wielu
dyscyplin naukowych - w tym réwniez szeroko pojetego zdrowia psycho-
fizycznego. Sztandarowa postacig byl wéréd nich Awicenna (980-1037),
ktéry duzo uwagi poswiecit osobom odbiegajacym od przyjetych wéwczas
normom zdrowia psychicznego oraz sformutowat kryteria klasyfikowania
ich dolegliwosci. Inni mysliciele wywodzacy sie z tego kregu kulturowego
takze interesowali si¢ podobnymi zagadnieniami.

W konsekwencji zainteresowania zagadnieniami zdrowia psychicznego
zaczeto organizowac wyspecjalizowane instytucje zajmujace sie leczeniem
tego rodzaju schorzen - prototypy szpitali psychiatrycznych miaty powsta¢
w Sredniowieczu wlasnie w $wiecie muzulmanskim'. Muzulmarnscy lekarze

@

Brak jest dowodéw na to, ze statki te rzeczywiscie istnialy.

Jedna z najstarszych tego typu instytucji byt Bethlem Royal Hospital w Londynie, za-
tozony w XIII wieku. W trakcie rozwoju psychiatrii pojawialy sie w skarbcu jej metod
leczniczych praktyki niegodne i niemajace wiele wspélnego z humanitaryzmem. Naleza
do nich niewatpliwie przymusowe leczenie elektroszokami, techniki deprywacyjne, ope-
racje mézgu przeprowadzane wbrew woli pacjentow i przetrzymywanie przez dtugi czas
w tzw. kaftanach bezpieczeristwa, zeby nie wspomnie¢ o wykorzystywaniu psychiatrii do
celéw politycznych, co na ogromna skale mialo np. miejsce w hitlerowskich Niemczech
iw Zwiazku Radzieckim.

10" Zdotali wplynac¢ réwniez na zycie intelektualne chrzescijariskiej Europy.

1 Pierwszy w Bagdadzie w 705 roku, drugi w Fezie w pierwszej potowie VIII wieku i trzeci
w Kairze w 800 roku.

©
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w swej pracy z psychicznie chorymi postugiwali sie czestokro¢ odpowied-
nikiem dzisiejszej obserwacji klinicznej. W leczeniu wykorzystywano leki,
kapiele, ale takze terapie muzyka i terapie zajeciowa. Prawdopodobnie mozna
sie doszuka¢ w dziatalnosci tamtejszych lekarzy réwniez technik przypo-
minajacych psychoterapie'?, np. Pers Muhammad ibn Zakariya Razi miat
taczy¢ w swej pracy diagnostycznej metody ,psychologiczne” z fizjologicz-
nymi, a Arab Najab ud-din Mauammad opisal takie choroby, jak neuroza,
depresja i zaburzenia seksualne. Najdalej w kierunku psychoterapii poszedt
wspomniany Awicenna, ktéry uzywat swego rodzaju , psychologii behawio-
ralnej” - opracowujac system skojarzert zmieniajacych czestotliwos¢ bicia
serca i dostrzegajac w leczeniu zaburzen psychicznych role emocji' - nie bez
powodu Awicennie przypisuje sie wazna role w rozwoju psychoterapii'.
Do dorobku Awicenny nalezg réwniez opisy takich objaw6éw lub jednostek
chorobowych, jak: paraliz, demencja, epilepsja, melancholia, mania, zmory
nocne, bezsennos¢ czy halucynacje.

Oceniajac nastawienie muzulmanskich ,lekarzy duszy” mozna stwier-
dzi¢, ze jakkolwiek wyszli oni z kregu uwazajacego pomoc dla chorych za
przejaw zalecanej przez Koran ,mitoéci blizniego”, to jednak musieli oni
niejednokrotnie przekraczac istniejagce wéwczas konwenanse intelektualne
w interpretacji zagadnien teologicznych, zwlaszcza kiedy znajdowali sie
na spekulacyjnym gruncie wyjasniania powstawania choréb psychicznych
i psychosomatycznych. Przyjmowane wéwczas za obowigzujace wyjasnienia
nie dawaly im mozliwosci pozostawania w nurcie typowego , ortodoksyjnego
islamu”, przez co niejednokrotnie dochodzilo do napie¢ pomiedzy intelektu-
alistami, a czynnikami religijno-politycznymi. Dodac nalezy, ze postepowy
sposob myslenia o zagadnieniach zdrowotnych i spotecznych ustepowat
w $wiecie muzulmariskim miejsca procesom destrukcyjnym, potegowanym
europejskim imperializmem, co zaowocowato odchodzeniem od poste-
powych uprzednio rozwigzan i przyczynito sie do rozpowszechnienia sie
postaw ksenofobicznych i nietolerancyjnych. Brzemie tego rozwoju dzwigaja
wspolczesne kraje islamskie, a z rozmiaréw narastajacych napiec¢ pomiedzy
samozwanczymi ,przywédcami muzulmanskimi” a $wiatem zachodnim
wynika, ze jest to hipoteka wysoce niebezpieczna.

Poprawa sytuacji 0s6b cierpigcych na rozmaite zaburzenia psychiczne
w chrzescijariskiej Europie zwiazana byla z kolei w duzej mierze z rozwojem
merkantylizmu (oraz kameralizmu) i miata podloze z reguly niekonfesyjne,

12’ Nie zmienia to faktu, ze wiele technik leczniczych powstato wczesnie w dalekowschodnich

kregach kulturowych, gléwnie w hinduizmie i buddyzmie.

Moze w tym zakresie by¢ traktowany jako torujacy droge metodzie C.G. Junga, zwanej
~System skojarzeri stownych”.

Nie jest wykluczone, ze muzulmarskie pomysly bazowaty na praktykach hinduskich,
np. na jodze.

13

14

Gofron_Podstawy edukacji.indb 177 2011-03-01 10:10:08



178 CzeS¢ 2. Rézne perspektywy teoretyczno-swiatopoglgdowe koncepcji podmiotu

chociaz zdarzalo sig, Ze jednostkom koscielnym przypadaly istotne zadania
zwiazane z odgrywana przez nich rola w administracji pafistwowej. Mialo
to miejsce np. Anglii w przypadku ,prawa o ubogich” (Poor Law) wydanego
przez Elzbiete I (1558-1603) w 1601 roku, ktére przewidywalo wprowadzenie
przymusowego podatku na rzecz biednych, zlecajac jednoczesnie admini-
stracje tej pomocy jednostkom parafialnym.

Do przetomu doszlo we Francji rzadzonej przez Ludwika XIV, w ktérej
w 1656 roku utworzono publiczny system szpitali dla chorych psychicz-
nie, a P. Pinel (1745-1826) mo6gt nastepnie za zgoda wladz panstwowych
wprowadzi¢ w 1792 roku humanitarne jak na owe czasy metody leczenia
0s0b chorych psychicznie®. W innych krajach takze zaczely sie stopniowo
rozpowszechnia¢ humanitarne metody traktowania i leczenia oséb chorych
psychicznie, szczegolnie efektywnie proces ten przebiegat w Wielkiej Brytanii
i w Stanach Zjednoczonych.

W XIX wieku znaczna role w rozwoju opieki nad psychicznie chorymi
zaczal odgrywac niemiecki krag kulturowy. Wlasnie w obszarze jezyka
niemieckiego powstalo pojecie , psychiatria” (yoyiatpikr)). Zostalo ono
sformulowane przez ].Ch. Reila (1759-1818) w 1808 roku z potaczenia dwdéch
greckich wyrazéw: 1) yox1) - ‘dusza’, ‘psychika’ i 2) watpog -‘lekarz’. Teryto-
rium panstw niemieckich stato sie w Europie w owym okresie swego rodzaju
centrum postepu w zakresie opieki medycznej; centrum to umocnilo jeszcze
swa pozycje po zjednoczeniu kraju®.

W duzej mierze bylo to zwigzane z ogélnym rozwojem medycyny
i fizjologii na tym terenie oraz szczegélnym klimatem intelektualnym, jaki
powstal w Rzeszy Niemieckiej po uzyskaniu jednosci kraju. W tej atmosfe-
rze intelektualnej powstalo zalozone przez W. Wundta (1832-1920) w Lipsku
w 1879 roku pierwsze laboratorium psychologiczne, zaczynajac oficjalnie
egzystencje nowej dyscypliny naukowej - psychologii'®.

Dynamiczne procesy intelektualne zachodzily réwniez w Austro-
-Wegrach, o czym moze $wiadczy¢ m.in. silna pozycja tego kraju w zakresie

1% Istotnym wydarzeniem w zakresie rozwoju teorii lecznictwa byto napisanie w 1758 roku
przez angielskiego lekarza W. Batte’a ksigzki Treatise on Madness.

Rozw¢j psychiatrii nie oznacza, ze osiagneta ona stan doskonatosci. Wspéiczesna nauka
rozwija sie wprawdzie w niezwykle szybkim tempie i dostarcza coraz to nowych informacji
zmieniajacych sposéb postrzegania rzeczywistosci - réwnoczesnie raz po raz ujawniane
sg przypadki niewlasciwego traktowania pacjentéw i stawianiu niewtasciwych diagnoz -
warto w tym kontekscie wskazaé¢ na eksperyment D. Rosenhana z 1972 roku.

Formalnie odbylo sie ono 18 stycznia 1871 roku.

Psychologia emancypowala sie powoli z filozofii, szczegdlnie z epistemologii (gnozelogii) -
zreguly przekonania religijne poszczegélnych filozof6w pozostawaly w Scistych relacjach
z koncepcjami przez nich gloszonymi - przykltadem moze by¢ Kartezjusz (1596-1650).
W trakcie rozwoju psychologii wywieraly na nia wplyw rozmaite prady intelektualne,
ktore religii i zwigzanym z nig instytucjom na ogét nie byly przychylne - przykladami
moga by¢ poglady D. Hume’a (1711-1776) i J.S. Milla (1806-1873).

16
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rozwoju pozytywizmu®. Zwigzana z nimi byta aktywnos$¢ medycznych
specjalistow od ,psychiki” w Austrii, ktérzy zreszta czuli silne zwigzki kul-
turowe ze swymi niemieckimi kolegami i brali aktywny udziat w procesie
emancypowania psychologii jako samodzielnej dyscypliny naukowej®.

Stosunek luminarzy psychiatrii do religii byt zréznicowany, przewazata
jednak opcja niechetna wierze*. Pewna egzemplifikacja tego nastawienia
moze by¢ podejécie do religii reprezentowane przez E. Kraepelina (1856-1926),
ktoére jest nieprecyzyjnie okreélane jako negatywne, a w rzeczywistosci
,tworca nowoczesnych podstaw klasyfikacji choréb psychicznych”? odno-
sit sie niechetnie nie tyle do samej religii, ile do wyplywajacych z szeregéw
zblizonych do ,kregéw konfesyjnych” sugestii o metafizycznym pocho-
dzeniu choréb psychicznych, postrzegajacych je czestokroc¢ jako swoiste
konsekwencje ,grzesznego nastawienia do zycia”?. Emil Kraepelin, bedac
sam przekonany o ich somatycznym pochodzeniu, odrzucat zdecydowanie
tego rodzaju twierdzenia®.

Roéwnolegle do kierunku zachowujacego sceptyczne nastawienie do
zagadnien religijnych rozwijaly sie tez w obrebie nauk o psychice inne, ktére
z religia i religijnoscia mialy wiecej wspélnego. Mozna do nich zaliczy¢ , le-
czenie hipnozg” - zwigzane w duzej mierze z Francja. Wiekszos¢ teoretykow
tego nurtu pozostawala pod mniejszym lub wiekszym wpltywem koncepcji
religijnych.

¥ Dowodem tego jest powstanie i dziatalnos¢ tzw. Kota Wiedernskiego. Pozytywizm wywart

silny wplyw na wiele dyscyplin naukowych - obok matematyki (szczegoélnie logiki), fizyki
i chemii nalezy wspomnie¢ réwniez medycyne, socjologie, psychologie oraz prawo.
Szczegoblnie silnym osrodkiem okazat sie Wieden, w ktérym rodzity sie m.in. nowatorskie
koncepcje dotyczace réznych dziedzin zdrowia ludzkiego, w tym psychoanaliza S. Freuda,
ktérego prace mialy poczatkowo fizjologiczny charakter. Istotna dla rozwoju psychologii
byta takze dziatalnoé¢ F. Brentano.

Kregi religijne ze swojej strony zachowywaly réwniez spora rezerwe, dystansujac sie od
ewentualnych ,zakuséw ideologicznych” psychiatrii, zwlaszcza w zakresie wypowiada-
nia sie przez jej przedstawicieli na tematy ,strategiczne” dla religii, przede wszystkim
nie$miertelnosci duszy.

Na pomyst ten naprowadzi¢ miat go K.L. Kahlbaum (1828-1899). Warto jednak pamietac,
ze jego poglady okazaly sie w niektérych punktach wysoce kontrowersyjne, np. rezygnacja
z rozméw z pacjentami ograniczyla mu mozliwosci pozytywnego oddzialtywania na nich
przez kontakty spoleczne. Powazne konsekwencje miato réwniez przekonanie E. Kraepelina
o koniecznosci ,zwalczania choréb dziedzicznych” - w razie koniecznosci - za pomoca
sterylizacji. Ruch nazistowski wykorzystat jego stanowisko, wdrazajac wlasne, ludobédjcze
plany ,oczyszczania spoteczenistwa”.

Niezaleznie od tego, czy poszczeg6lni psychiatrzy, psychologowie sa osobami wierzacy-
mi - ogdlny charakter tych dyscyplin jest laicki.

Wspolczesna forma pogodzenia sie Kosciota rzymskokatolickiego z psychiatria i psycho-
logia jest korzystanie z ustug specjalistéw z tych dziedzin w réznych obszarach dziatal-
noéci eklezjalnej: od poradnictwa psychologicznego do ekspertyz w przypadku procedur
uznawania cudéw i przeprowadzania egzorcyzméw wiacznie.

20
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Swego rodzaju praojcem tego kierunku byt F. Messner (1734-1815), ktory
studiowal w Wiedniu medycyne i na dworze Marii Teresy byt uczniem jej
nadwornego lekarza, G. van Swietena (1700-1772), postaci ciekawej i odbie-
gajacej od 6wczesnych standardéw mentalnych®. Na F. Messnera istotny
wplyw wywartl takze J.J. Gafiner (1727-1779), duchowny i egzorcysta, ktéry
zajmowal sie leczeniem za pomoca ,magnetyzmu zwierzecego” i interesowat
sie wplywem ukfadu planet na zdrowie ludzkie. Praca doktorska F. Messnera,
ktéra obronil w 1766 roku, byta poswiecona temu samemu tematowi i no-
sita tytut Einfluss der Gestirne auf den Menschen (,Wplyw cial niebieskich na
czlowieka”). Wedlug jego teorii, ktora rozwijat takze w innych publikacjach,
ciala niebieskie wywieraja wplyw na system nerwowy ludzi. W terapiach
leczniczych mozna wykorzystywa¢ magnes, poniewaz emituje on réwniez
promieniowanie, oddziatujace pozytywnie zaréwno na organizmy ludzkie,
jak i zwierzece. Istotng role w medycznej karierze F. Messnera odegrat jego
wyjazd do Francji, gdzie ogolnie rzecz biorac, znalazl bardziej sprzyjajaca
atmosfere do dzialania niz w Austrii*. W kraju tym pozyskat wielu zwolen-
nikéw, ktorzy uwierzyli w skutecznoscé jego praktyk leczniczych, i przyczynit
sie do powstania kregu ludzi zainspirowanych ,magnetyzmem zwierzecym”.

Jakkolwiek rewolucja w 1789 roku potozyta kres dzialalnosci F. Messnera
we Francji, to jednak koncepcje przez niego gloszone i konkretne dziatania,
ktore podejmowat, nie poszly na marne®. Z czasem rozwinat sie z kregow
jego zwolennikoéw silny osrodek praktykujacy hipnoze, ktérego najbardziej
znang postacig okazat sig J.-M. Charcot (1825-1893)%. To wiasnie do jego kliniki
Hopital Salpétriére w Paryzu ,pielgrzymowali” naukowcy z catej Europy,
poszukujacy wiedzy na temat ,stanu hipnotycznego”, ktérych najbardziej
prominentnym reprezentantem moze by¢ S. Freud (1856-1939)%.

Do postaci nieco zapomnianych, a pozostajacych pod silnym wplywem
koncepgji religijnych, nalezy abbé J.C. de Faria (1746-1819) - kreatywny zwo-
lennik hipnozy - urodzony w Indiach i posiadajacy przodkéw wywodza-
cych sie z rdzennej ludnosci tego kraju. Aby zrozumie¢ droge ewolucji jego

25

Zastuzyl sie on na polu zwalczania przesadéw, a zwlaszcza wiary w wampiry.
26

Na jego reputacji w tym kraju powaznie zawazy! przypadek niewidomej od 3. roku zycia
Marii Theresy Paradis, ktérej nie udato mu sie wyleczy¢.

Wsréd kierunkéw, na jakie F. Messner miat wptyw, wymienia sie somnabulismus (Puysegur),
terapie sugestywna E. Coué, posrednio psychoanalize i terapie parapsychologiczne - czesto
uzywanym przykladem jest muzykoterapia.

Warto wspomnie¢ o istnieniu dwéch szkét hipnozy we Francji - jednej w Hopital Salpétriere
(J-M. Charcota) i drugiej w Nancy (H. Bernheima).

Por. ,,Historycznie rzecz biorac, psychoanaliza wywodzi sie z psychiatrii francuskiej z dru-
giej polowy ubiegtego wieku. Bezposrednio nawigzuje przy tym do pogladéw psychiatry
francuskiego J. Charcota. Tresciowo zblizona jest do teorii P. Janeta, a bezposrednio do
»szkoly« mansyjskiej (Nancy) psychiatrii francuskiej - Bernheima i Liebeaulta. Z ogniw
bardziej odlegtych, do jakich nawigzuje, wymieni¢ mozna poniekad glosny pod koniec
XVIII wieku - mesmeryzm, czyli teorie »magnetyzmu zwierzecego«” (J. Pieter, 1974, s. 212).

27
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pogladow, trzeba nadmienic, ze jego rodzice - po uzyskaniu uniewaznienia
malzenistwa oddali sie karierze duchownej - matka wstapila do klasztoru,
a ojciec zostal ksiedzem. Tq droga podazyt réwniez sam J.C. de Faria. Na
gruncie medycznym zastynat on z osiggnie¢ w zakresie hipnozy, w uznaniu
ktérych nadaje mu sie nawet przydomek ,zalozyciela dynamicznej psychia-
trii”. Byt on tym praktykiem, ktéry po praz pierwszy dopatrzyl sie zaleznosci
zachodzacych pomiedzy sugestia a hipnoza.

José C. de Faria posrednio wywart wplyw na A.-A. Liébaulta (1823-1904),
tworce szkoly Nancy, ktéra uchodzi za pionierke nowoczesnej hipnoterapii.
Szkota ta w przeciwienstwie do szkoty paryskiej i innych kregéw, uwaza-
jacych trans hipnotyczny za przejaw magnetyzmu, histerii czy dzialania
mechanizmoéw psychofizjologicznych - uwazata (zgodnie z poglagdami J.C. de
Farii) trans hipnotyczny za fenomen wywotany sugestia®.

Kontynuatorem mysli J.C. de Farii okazal sie E. Coué (1857-1926), ktérego
bez przesady mozna okresli¢ mianem wielkiego propagatora autosugestii
i autohipnozy. Pozostajac pod wplywem A.-A. Liébaulta, ktéry wprowadzit
go w tajniki hipnozy, rozwinal on koncepcje ,myslenia pozytywnego, zawie-
rajaca z jednej strony zalozenie ,jest dobrze”, z drugiej - wolicjonalny element
Swiadomego wielokrotnego powtarzania pozytywnego przekazu: Tous les
jours, a tous points de vue, je vais de mieux en mieux, co mozna przettumaczyc:
»zkazdym dniem, w kazdym momencie mego zycia, czuje sie lepiej i lepiej”.
Powyzsza formute wypowiadali zwolennicy autosugestii, stojac na palcach -
celem podkreslenia jej wymowy®. W 1913 roku E. Coué zalozyt La Société
Lorraine de Psychologie appliquée (,Lotaryriskie Towarzystwo Stosowanej
Psychologii”), a jego ksiazka La Maitrise de soi-méme par |'autosuggestion con-
sciente (,Samoopanowanie przez §wiadoma sugestie”), zawierajaca esencje
jego pogladow, miata duzy oddzwiek w Wielkiej Brytanii (1920) i w Stanach
Zjednoczonych (1922). Moglo to mie¢ zwiagzek z faktem, Ze okres ten, krétko
po zakoniczeniu pierwszej wojny $§wiatowej - charakteryzowat sie optymi-
zmem charakterystycznym dla ,zlotych lat dwudziestych”.

Wsréd os6b pozostajacych pod wptywem koncepdiji religijnych wymie-
niany jest A. Binet (1857-1911)*, uchodzacy za zalozyciela psychometrii. Byt
on uczniem J.-M. Charcota. Alfred Binet interesowat sie - niezaleznie od

30 Do nauki tej szkoly nawiazywat w duzej mierze S. Freud, chociaz réwnoczesnie silne byty
jego zwiazki z klinika Hopital Salpétriere J.-M. Charcota.

Emile Coué bywa nazywany ,0jcem warunkowania”. Wydaje sie to jednak przesada -
szczegblnie w Swietle faktu, Ze byl zwigzany z zupelnie odmiennym kierunkiem ideolo-
gicznym niz wspoétczesny mu pierwotny behawioryzm. Metoda powtérzen pozytywnych
przestait moze sie kojarzy¢ raczej z recytacja mantr - trudno przy tym wykluczyé, czy
praktyki orientalne nie wywarly pewnego wptywu na system E. Coué - czas powstawania
jego koncepcji zbiegl sie bowiem z fascynacja ,wyczynami” joginéw, przypominajacymi
niejednokrotnie kuglarskie sztuczki.

32 Przyszedt na $wiat w Nicei jako A. Binetti.

31
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swych badan nad testami inteligencji - takze zjawiskami uznawanymi za
nienormalne, takimi jak chiromancja, np. znany byt z badania dziatalnosci
stynnego chiromanty V. Dencausse (1871-1954)%.

Powstanie psychologii jako samodzielnej nauki*, ktére miato wéwczas
miejsce, zwiazane bylo jednak nie z hipnoza®, ale z fizjologia i filozofig*
imialo charakter areligijny - zwlaszcza nurt fizjologiczny wykazywat skfon-
nos¢ do ograniczania roli metafizycznych spekulacji i dystansowat sie w swej
wiekszosci od mysli religijnej.

W historycznym, ale juz wspélczesnym rozwoju psychologii, wystepowaty
wyraznie trzy tendencje w ujmowaniu psychologii ze wzgledu na jej miejsce
w systemie nauk. Jedni widzieli w niej nauke wylacznie humanistyczna,
inni - czysto przyrodnicza, a jeszcze inni - przyrodniczo-humanistyczna.
Wiecej mozliwosci nie ma. Za trzema ujeciami kryja sie trzy stanowiska filozo-
ficzne (znéw uwidaczniaja si¢ powiazania nauki z filozofig). Ci, ktérzy uwazali
psychike, dusze za byt samoistny, niezalezny od materii i z reguty pierwotny
w stosunku do niej - uzasadniali humanistycznos¢ psychologii (WILHELM
DILTHEY 1833-1911, gtéwny reprezentant ostrego przeciwstawienia nauk
humanistycznych, ,,0 duchu”, naukom przyrodniczym, ,0 przyrodzie”, oraz
przedstawiciele psychologii czystej i inni niezgrupowani w jednolitym kierunku
psychologowie idealistyczni). Ci, ktérzy zaprzeczali w ogéle istnieniu psychiki
albo wykluczali psychologie z systemu nauk i widzieli ja gdzie$ w obrebie an-
tropologii albo socjologii (AUGUST COMTE 1798-1857; twérca pozytywizmu),
albo uwazali jg za nauke czysto przyrodnicza (JOHN BROADUS WATSON za
nauke o zachowaniu sie, ALBERT PAUL WEISS za nauke o ruchu molekutéw
w ukladzie nerwowym). I wreszcie ci, ktérzy przyjmujac rzeczywiste istnienie
psychiki - jako dziatalnoé¢ uktadu nerwowego istot zyjacych wsréd podobnych
do siebie istot, prowadzacych na najwyzszym szczeblu spolecznym tryb Zzycia -
uwazaja psychologie za nauke przyrodniczo-spoleczna, jezeli zachowuje sie
ten podzial nauk (nalezy tu cata psychologia materialistyczna, ale nie mecha-
nistyczna, i wiekszoé¢ psychologéw obiektywnych niestojacych konsekwentnie
na stanowisku materialistycznym) (W. Szewczyk, 1962, s. 29-30).

Wyodrebnianiu sie psychologii jako nauki towarzyszyty powazne kon-
trowersje ideologiczne. Stosunek poszczegélnych twoércéw teorii psycholo-
gicznych wpisywat sie z reguly w konflikt pomiedzy materializmem a ide-
alizmem. Klasycznym tego przykladem moze by¢ wspomniany W. Wundt
(1832-1920), ktéremu przypadla szczegdlna rola wytyczania standardow

33

Uchodzi on za tworce pojecia ,erotyczny fetyszyzm”.
34

Doszlo do tego, jak wspomniano, w niemieckim kregu kulturowym. Za date narodzin
przyjmuje sie 1879 rok, kiedy to W. Wundt zatozyl w Lipsku pierwsze laboratorium psy-
chologiczne.

Co nie oznacza, ze kierunek ten nie odegral w procesie powstawania psychologii istotnej
roli - jego wplyw jest odczuwalny obecnie w przypadku ,psychologii optymistycznego
chrzescijanstwa”.

Dostrzegalne byly zwlaszcza §lady wplywoéw mysli pozytywistyczne;j.

35
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ideologicznych - jako oficjalnemu ojcu psychologii*”’. Wilhelm Wundt miat
okazje poczynié¢ sporo wlasnych doswiadczenr z przezyciami religijnymi
i atmosfera panujaca w organizacji eklezjalnej, poniewaz jego ojciec byt
pastorem ewangelickim™® i czes¢ osob opiekujacych sie nim nalezata do or-
ganizacji koscielnych.

W swych oficjalnych wypowiedziach W. Wundt starat sie zajmowac sta-
nowisko posérednie pomiedzy skrajnymi stanowiskami §wiatopogladowymi
i badawczymi, np. miedzy skrajnym idealizmem a materializmem.

W zakresie teorii poznania, co jest w naszym przekonaniu konsekwencja
jego paralelizmu, Wundt glosil, ze dotad panujace w tym przedmiocie teorie
empiryzmu czy aprioryzmu, realizmu czy idealizmu s3 bledne. Nie moze by¢
mowy o tzw. czystym doswiadczeniu. Gdy poznajemy zawsze w jakis sposéb
przedmiot poznania zabarwia mysl, a i mysl w jakis sposob jest zniewalana
w tworzeniu pojecia przez do$wiadczenie, przez przedmiot poznania. Wiec
wiasciwie wedlug Wundta nie mozna méwié¢ o catkowitej odrebnosci bytu,
przedmiotu do$wiadczenia i my$li. Jedynie stuszna rzecza jest widzie¢ w nich
jednos¢, przeto monizm; mozna jedynie wydziela¢ - byt i mys$l, ale nie wolno
je uwazac za jednostki samodzielne (M. Rode, 1984, s. 305).

W swych rozwazaniach odnosnie do rozwoju religii W. Wundt zdawat
sie podziela¢ ewolucjonistyczny punkt postrzegania tego zagadnienia, uwa-
zajac, ze religia rozwinetla sie z nizszych stadiéw (animizm, totemizm) przez
wyzsze (manizm; od tac. manes - ‘duchy przodkéw’) do religii , wtasciwej”®.

Wilhelm Wundt zdawat sobie sprawe z trudnosci metodologicznych, jakie
powstaja przy badaniu zjawisk z obszaru zycia religijnego za pomocg instru-
ment6éw laboratoryjnych. Tematyka religii zostal podjeta przez niego gtéwnie
na gruncie Volkerpsychologie**- w swoim dziesieciotomowym dziele wystapit

% Ksztaltowanie sie psychologii w XIX wieku bylo procesem bardziej wielowatkowym,
niz sie przyjmuje - na ogél wyolbrzymiane jest znaczenie zalozenia przez W. Wundta
laboratorium w Lipsku (1879 rok) jako momentu narodzin psychologii jako nauki. Row-
noczeénie zapomina sie o innych zastugach W. Wundta, a zwlaszcza o rozwinieciu przez
niego krewniaczki psychologii spotecznej - , psychologii narodéw” (Vélkerpsychologie).
Warto zaznaczy¢, ze byt on, wedlug wtasnego opisu, ,niezbyt gorliwym pastorem”, gdyz
jego glownym ,zrédtem powolania” byla, jak sam miat twierdzi¢, tradycja rodzinna.
,Auch die Gottesidee wandelt sich: aus einer dufieren Macht wird die Gottheit zu einem
inneren Erlebnis” (W. Wundt, 1914, s. 423).

Por. ,Die nachstehenden vier Aufsitze, die unter der Untertitel dieses Buches in den beiden
ersten Jahrgédngen der von mir herausgegebenen Zeitschrift <Imago> erschienen sind,
entsprechen einem, ersten Versuch von meiner Seite, Gesichtspunkte und Ergebnisse der
Psychoanalyse auf ungeklarte Probleme der Volkerpsychologie anzuwenden. Sie enthal-
ten also einem methodischen Gegensatz einerseits zu den grofs angelegten Werke von W.
Wundt, welches die Annahmen und Arbeitsweisen der nicht der nicht analytischen Psy-
chologie derselben Absicht dienstbar macht, und anderseits zu den Arbeiten der Ziiricher
psychoanalytischen Schule, die umgekehrt Probleme der Individualpsychologie durch He-
ranziehung von volkerpsychologischen Material zu erledigen streben” (S. Freud, 2010, s. 9).
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on przeciwko tendencjom ewolucjonistycznym i redukcjonistycznym, pré-
bujacym wyolbrzymic¢ znaczenie jednego czynnika rozwoju spotecznego®'.
Opisujac zjawisko religii, W. Wundt postugiwatl sie w swym warsztacie ba-
dawczym technikami obserwacji, badaniem dokumentéw, komparatystyka
i analiza okreslang w kregach anglosaskich jako ,historia przekazywana
ustnie” (oral history). Istotne znaczenie przypisywat sferze sacrum. W swych
rozwazaniach uznawat W. Wundt znaczaca role religii w rozwoju spotecz-
nym*?. Religia wywiera, jego zdaniem, wplyw na kulture, a zwlaszcza na
architekture, sztuke i muzyke*. W nawigzaniu m.in. do swych rozwazan
poswieconych religii sformutowal réwniez pojecie Seelenkunde, ktére obej-
mowato caloksztalt dziatalnosci czlowieka, w tym réwniez jego wierzenia.

Zajmujac sie zagadnieniem relacji zachodzacymi pomiedzy dusza a cia-
lem*, W. Wundt z kolei stat na stanowisku wspomnianego wyzej paralelizmu.

41 W zakresie psychologii uczyt, ze dusza nie stanowi substancji, a funkcje w nas sie doko-

nujace sa produktem nie mechanicznym, ale elementéw zaréwno zewnetrznych na nas
wplywajacych, jak i dzialania samej jazni, ta znowu z kolei, raczej wtasciwosci jej funkcji
sg owocem dziejéw, nie tylko chwili aktualnej. Czyny wiec jej, przezycia sa produktem
zarOéwno terazniejszosci, jak i przeszlosci. Wobec takiego stanowiska oczywiscie w sy-
stemie psychologicznym Wundta na czoto wysuwa sie wola i swoim psychologicznym
metafizycznie rozumianym woluntaryzmem Wundt stanat znowu naprzeciw aktualnie
gloszonej psychologii intelektualistycznej” (M. Rode, 1984, s. 305).

Por. ,,Auf diesem Wege vollzieht sich schlieflich unter starker Beteiligung des zundchst
gleichfalls noch in halbmythischen Vorstellungen befangenen philosophischen Denkens
die Scheidung des gesamten urspriinglichen Mythengehalts in Wissenschaft und Religion.
Dabei machen in dieser die Naturgotter und Heroen mehr und mehr ethischen Gotter-
vorstellungen Platz, eine Scheidung, die zum Teil an die Wechselwirkungen zwischen
Religion und Philosophie gebunden ist. Wie bei dem Naturmythus, so ereignen sich aber
auch noch auf der Stufe der ethischen Religion unter der dauernden Wirkung der alten
Motive fortwédhrende Riuckbildungen. Sondergotter, Démonen und Geister drdangen sich
bald beharrlicher, bald nur fiir Augenblicke in den Vordergrund des Bewusstseins. Teils
bilden sich mythologische Nebenbestandteile der Religion selbst, teils fithren sie, von
dieser verworfen, im Aberglauben ein selbstindiges Dasein” (W. Wundt, 1913, s. 376-377).
Zirytowany W. Spassowski pisal: ,Tak np. Newton od naturalizmu i formulowania praw
przeszed! w koricu do mistycyzmu, zabobonéw teistycznych i religijnego komentowania
Biblji; Kant przeszed! od krytyki do dogmatu, do prymatu rozumu praktycznego, Virchow
iK. Bauer - do dualizmu, Du Bois Reymond - do niepoznawalnosci (ignorabimus) i teologii,
Wundt - do dualizmu, spirytualizmu i paralelizmu nieprzyczynowego; wszyscy zas razem
od krytycyzmu, naturalizmu i materializmu do spirytyzmu!” (W. Spasowski, 1933, s. 95).
Por. , A stosunek duszy do ciata? - funkgji i zjawisk psychicznych do takich zjawisk
fizycznych? Wundt rozumowat tak: natura skutku musi by¢ réwna naturze przyczyny.
Nie mogloby wiec by¢ mowy o oddziatywaniu ciata na dusze i odwrotnie, gdyby oba te
elementy mialy odrebna nature. Pozostaje jedynie przyjac, iz funkcje obu tych elementow
dokonuja sie paralelnie. Glosit Wundt przeto teorie paralelizmu, przy czym nie dotyczy to
calej swiadomosci, a ogranicza sie do dziedziny wrazen i uczu¢ zmystowych. Tym samym
przeciwstawial sie zaréwno teorii materialistycznej, jak i spirytualistycznej” (M. Rode,
1984, s. 305).
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Mimo przyrodniczego tla, mimo ze psychologowie korica XIX i poczatku

wego (naukowe pojecia, eksperyment, ustalanie praw), psychologia tego okresu
jest w przewazajacej czesci oparta na idealistycznych podstawach. Wydac sie
to moze dziwne, jezeli sie zwazy, ze wlasnie na ten okres przypada w filozofii
bardzo duze nasilenie tendencji idealistycznych. Odzywata pod wptywem wielu
réznorodnych czynnikéw tradycja, ktérej poczatki siegaja z jednej strony do
Platona, z drugiej do sredniowiecznej filozofii chrzescijariskiej. [..] W dalszym
ciagu jednak ogromna wiekszos¢ psychologéw traktowata te trzy czlony jako
samoistne, niepowigzane przyczynowo. Jesli dzialaja takie a takie bodzce, to
w organizmie zachodza okreélone zmiany, a w psychice okreélone zjawiska psy-
chiczne. Ale ani B [bodziec - R.J.], ani C [cialo - R.].] nie sg przyczynami zjawisk
D [dusza - R].]. Zachodzijedynie réwnoleglos¢ szeregow réznych zjawisk. Byta
to teoria paralelizmu psychofizycznego. Samoistnos¢ i bytowa niezaleznos¢
zjawisk psychicznych zostaty utrzymane. Byta to tylko inna, subtelniejsza po-
sta¢ pogladu, ktéry przyjmowatl istnienie niematerialnego sobowtéra kazdego
cztowieka. Omawiane stanowisko reprezentowali zar6wno WILHELM WUNDT,
jak - wymieniajac najwybitniejszych - EDUARD B. TITCHENER (1867-1927),
THEODOR ZIEHEN (1862-1949), HERMANN EBBINGHAUS i WILLIAM JAMES
(1842-1910) (W. Szewczyk, 1962, s. 20).

Na skutek swej niezwyklej popularnoséci, jak réwniez zdolnosci oddzia-
tywania na ludzi W. Wundtowi udalo si¢ wplynaé¢ na przede wszystkim
na niemiecko- i anglojezycznych psychologéw oraz reprezentantéw nauk
pokrewnych. Do grona oséb, ktére zetknely sie osobiscie z W. Wundtem,
naleza m.in.: E. Durkheim (1858-1917), L. Semjonowicz Wygotski (1896-1936),
B.L. Whorf (1897-1941), G.H. Mead (1863-1931), F. Tonnies (1855-1936), B. Ma-
linowski (1855-1942), F. Boas (1858-1942) i E. Sapir (1884-1939). Wér6d wymie-
nionych postaci trudno jest doszukac sie jednak jednolitej i jednoznacznej
postawy wobec religii.

W duzej mierze alternatywny w stosunku do W. Wundta wplyw na
ksztaltowanie sie tozsamosci psychologii jako samodzielnej dyscypliny
naukowej wywarl F. Brentano (1873-1917). Nalezal on do interesujacej rodzi-
ny, ktéra wydata kilku wybitnych myélicieli. m.in. C. Brentano (1778-1842)
(znanego pisarza romantycznego) i L. Brentano (1844-1931)* (ekonomiste
i reformatora spoltecznego*). Poczatkowo F. Brentano zwiazany byt Scisle
z ideologia teistyczna - od roku 1864 byt ksiedzem katolickim, zajmowat sie
tez praca naukowa, specjalizujac si¢ w obszarze filozofii. Zrezygnowat jednak
z kaplanistwa w 1873 roku w proteécie przeciwko ogloszonemu na I Soborze
Watykariskim w 1870 roku dogmatowi o nieomylnosci papieskiej; z Kosciota
rzymskokatolickiego wystapil jednak oficjalnie dopiero w 1879 roku.

45 Lujo Brentano byt mtodszym bratem F. Brentano.
%0 Do jego studentow nalezeli T. Heuss i F. Tokuzo.
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Po porzuceniu poprzedniej drogi zycia F. Brentano skoncentrowat sie na
nauce, co jednak bylo po jego rezygnacji z funkcji duchownego utrudnione,
m.in. musial zrezygnowac z profesury i pracowat jako prywatny docent
(Privatdozent). Jego plany matrymonialne takze napotkaly trudnosci z po-
wodu panujacych w Austro-Wegrzech przepiséw prawnych. Nie moégt jako
byty ksiadz zawrze¢ w tym kraju legalnego zwigzku matzeriskiego. Pomimo
licznych trudnosci F. Brentano kontynuowal jednak swoje badania naukowe,
korzystajac przy tym z pomocy swych przyjaciot i znajomych®.

W pracy badawczej poszukiwania intelektualne F. Brentano skoncen-
trowaly sie gldownie na gnoseologii (epistemologii)*, co doprowadzilo go do
psychologii, ktéra uznat za centralng dyscypline naukowa. Jego postrzeganie
tej nauki réznilo sie jednak zasadniczo od powszechnie wéwczas przyjetego,
ktérego reprezentantem byt W. Wundt, gdyz odbiegato od rozpowszechnio-
nego standardu koncentrowania sie na treSciach przezy¢ - w odréznieniu
od nich F. Brentano poswiecit uwage aktom, tworzac kierunek zwany psy-
chologia aktow.

Do opracowania empirycznej psychologii Brentano przystapit prawie
jednoczesnie z Wundtem, ale psychologia jego miala odmienny charakter.
Sam przedmiot doswiadczania wewnetrznego rozumiat inaczej. Odrézniwszy
bowiem w przezyciach treéci od aktéw (np. w przezyciach akustycznych -
dzwiek ustyszany od styszenia dzwieku), kladl nacisk na akty. Tymczasem
wiekszoé¢ 6wczesnych psychologéw, z Wundtem na czele, uwzgledniata wiasnie
tylko tresci psychiczne, a o aktach twierdzila, ze nie mozemy ich obserwowac
i przeto uczynié¢ przedmiotem nauki. Tak byto juz u Kartezjusza i Locke’a: od
nich psychologia zajmowala sie wylgcznie tresciami swiadomosci, widzimy
barwami, styszymy dzwiekami: §wiadomos$é rozumiata jako zespoét takich
tresci. Dla Brentany za$ barwy i dZzwieki nie nalezaty wcale do psychologii, bo
nie byty w ogéle niczym psychicznym, lecz przedmiotami fizycznymi, ku kt6-
rych zwrécone sa akty psychiczne. Swiadomosé byta dlani zespotem nie tresci,

¥ Pewnym zados¢uczynieniem byto przywrécenie mu pod koniec jego kariery naukowej
profesury na uniwersytecie w Wiedniu.

Mozna sie u niego doszuka¢ podobieristw do koncepgcji I. Kanta, ktéry z powodzeniem
moze by¢ uwazany za praojca fenomenologizujacego kierunku w psychologii. Sformu-
fowat pojecie religii rozsadku (Vernunftreligion). Wedlug niego, istnienia Boga nie mozna
,udowodnic¢”, jak chciat to uczynié np. Tomasz z Akwinu. Egzystencja Sity Najwyzszej ma
jednak zwigzek z nauka o moralnoéci - postulat wolnosci, bez ktérego nie moze by¢ mowy
o konsekwencjach dziatari ludzkich, wymaga bowiem istnienia Boga i nieSmiertelnej duszy.
Egzystencja Boga jest dla niego czyms tak logicznym, Ze mozna jg uzna¢ za pewnik, po-
dobnie jak za takowy mozna uznac niesmiertelnos¢ duszy. Tylko chrzescijaristwo posiada,
jego zdaniem, system etyczny, ktéry godzien jest by¢ uznany przez filozofie. Obowigzkiem
ludzi jest wydoby¢ z nauk religijnych , prawo moralne” (Moralgesetz) i zy¢ zgodnie z jego
wskazaniami. Praktyki rytualne zostaly przez I. Kanta ocenione negatywnie i okreslone
jako Pfaffentum. Swoje rozwazania zawart w pochodzacym z 1793 roku dziele Die Religion
innerhalb der Grenzen der blofien Vernunft.

48
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lecz aktow: skladaly sie nie z barw czy dZwiekow, lecz z aktéw widzenia czy
slyszenia (W. Tatarkiewicz, 1983, s. 156-157).

Istotnym krokiem w procesie ksztaltowania sie koncepcji psycholo-
gicznej F. Brentano okazala sie jego praca nad wydang w 1874 roku ksigzka
Psychologie vom empirischen Standpunkt (, Psychologia z empirycznego punktu
widzenia”). Zaprezentowal on w niej swe koncepcje ,percepcji”, z ktérych
najbardziej znanym hastem stato sie twierdzenie, ze ,postrzeganie jest ule-
ganiem ztudzeniom” (,Wahrnehmung ist Falschnehmung”) - istota jego jest
zalozenie, Ze percepcja zawsze wigze sie z bledami, ktore sprawiaja, Ze jest na
niedoskonata (,percepcja jest obcigzona bledem”). Percepcja zmystowa nie
moze powiedzie¢ nam nic pewnego o $wiecie zewnetrznym, ktéry moze by¢
iluzja. Mozemy by¢ jednak pewni naszej wewnetrznej percepcji (kiedy sie
stysz tony, mozna by¢ pewnym istnienia tonéw w ogoéle, jak réwniez pewnym
samego aktu slyszenia). Swiadomos¢ slyszenia, widzenia itp. F. Brentano
nazywa wewnetrzna percepcja. Tylko ona dostarcza pewnych informacji -
w przeciwienstwie do percepcji zewnetrznej. Warto zwréci¢ jednak uwage
na fakt, ze koncepcja F. Brentano ewoluowala z czasem, wykazujac tendencje
do wiekszego realizmu.

Brentano sadzil, Ze akty psychiczne moga mie¢ przedmioty najrézno-
rodniejsze: zarowno idealne, jak realne, zaréwno abstrakcyjne, jak konkretne.
W pézniejszych natomiast latach dos¢ nieoczekiwanie ograniczyt ten poglad:
zaczal twierdzié, ze przedmiotem aktéw sg zawsze tylko rzeczy realne, kon-
kretne. Nic innego nie znamy i nie mamy zadnych danych, by istniato (W. Ta-
tarkiewicz, 1983, s. 157).

Filozofia byta, jego zdaniem, ,nastepnym krokiem” po psychologii, a wiec
filozofia byta swego rodzaju rozwinieciem psychologii. Franz Brentano po-
stugiwat sie w swych badaniach introspekcja.

Fakt, ze F. Brentano przez 11 lat byl ksiedzem odegral wielka role w jego
zyciu osobistym i naukowym. Jakkolwiek rozstal si¢ nie tylko ze swym urze-
dem, ale takze z cztonkostwem w Kosciele, to jednak zasadniczy tok jego
rozumowania zostal uksztaltowany przez scholastyczny sposéb postrzegania
$wiata - nawiazywal on w swych poszukiwaniach intelektualnych do filozofii
starozytnej i Sredniowiecznej*

B. [Brentano - R. ].] byl teista, istnienie Boga uzasadniat w sposéb pokrewny
do $w. Tomasza z Akwinu, m.in. formulujac argument z celowosci. Uznawat
takze istnienie i nie$miertelno$¢ duszy ludzkiej (S. Kowalczyk, 2000, s. 686).

Nie oznacza to, ze mysliciel ten byl zawsze ortodoksyjny z punktu
widzenia klasykéw patrystyki - w swych pracach F. Brentano krytykowat

% Franz Brentano inspirowat si¢ zwlaszcza filozofig Arystotelesa i Leibniza.
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np. klasyczng definicje prawdy, utrzymujac, ze prawdziwe jest tylko to, co
W sposob oczywisty jest zgodne z rzeczywistoscig (,Der Begriff der Evi-
denz ist deshalb nicht definierbar, sondern nur erfahrbar”). Wyrazne jest tu
podobienistwo do koncepcji prawdy Kartezjusza™. Poglady psychologiczne
F. Brentano przekladaly sie na jego postrzeganie etyki - konkretne akty
emocjonalne decyduja o wartosci moralnej konkretnego pojecia lub czynu.

Mozna przypuszczaé, ze w pewnym sensie dziatalnos¢ naukowa
F. Brentano byla kontynuacja misji poszukiwania odpowiedzi na nurtujace
ludzkosé egzystencjalne pytania, ktérych nie udato mu sie odnalezé w stanie
kaptaniskim, a szczegoélnie na te, ktére sa zwigzane z granicami ludzkiego
postrzegania i mechanizmami, dzigki ktérym postrzeganie dochodzi w ogéle
do skutku. Ciekawe jest, ze z szeregow jego uczniéw wywodzi sie stynny
tworca antropozofii - R. Steiner (1861-1925)°".

Franz Brentano byl w stanie wywrzeé wplyw na wiele dziedzin wspot-
czesnej mu nauki - od epistemologicznej filozofii, przez psychologie do an-
tropologii. Do jego najwybitniejszych uczniéw nalezeli E. Husserl (1859-1938),
S. Freud, W. McDaugall (1871-1938), C. Stumpf (1848-1936), A. Meinong
(1853-1920), K. Twardowski (1866-1938) oraz wspomniany R. Steiner. Jego
wplywy byly zywe w eksperymentalnej szkole berlifiskiej, na czele ktorej
stanat C. Stumpf>?. Uczniami C. Stumpfa byli z kolei W. Kshler, M. Werthei-
mer i K. Lewin. Z o$rodka tego wywodzit sie gléwny nurt ruchu Gestaltpsy-
chologie™.

Konkurencyjna w stosunku do szkoty berliniskiej formacja psychologicz-
na, tzw. Gestalt - Grazer Schule, miata duchowy zwigzek z F. Brentano, gdyz
jej zatozycielem (w 1894 roku) byl jego uczen - A. Meinong. W duchu swego
mistrza staral sie on polaczy¢ uprawianie filozofii z metodologia typowa dla
nauk o naturze (Naturwissenschaften)®, co zaowocowalo réwniez badaniami
eksperymentalnymi w dziedzinie psychologii.

Tak wielki ,posiew” intelektualny $wiadczy o witalnosci mysli F. Bren-
tano, jak rowniez o wazkosci poruszanych przez niego tematéw. Nalezy
podkresli¢ bliski zwigzek miedzy kierunkiem jego badan w zakresie teorii

%0 Nalezy doda, ze Kartezjusz, pomimo znacznej swobody mysli, pozostat na gruncie chrzes-
cijaiistwa i uznawatl istnienie Boga.

Rudolf Steiner podkreslal, ze F. Brentano podzielil przezycia psychiczne na trzy klasy: wyob-
razenia (Vorstellen), sady (Urteile) i czcie/uczucia (Frihlen) - Steiner sugerowal, ze F. Brentano
chciat te ostatnia klase zamienié¢ na przeciwstawnos$¢ milosci (Liebe) - nienawisé (Hass).
Krytykowat on F. Brentano za , odrzucanie prawdy”, w tym m.in. zanegowanie koncepcji
praegzystenciji duszy.

Carl Stumpf zatozyt w 1893 roku Berliner Institut fiir experimentelle Psychologie.
Momentem przelomowym w jego formalnym ukonstytuowaniu sie okazat sie 1922 rok,
kiedy W. Kohler przejat kierownictwo Berliner Institut fiir experimentelle Psychologie.
W odréznieniu od szkoly berlifiskiej Grazer Schule opracowata teorie produkcyjng Gestaltu
(Produktionstheorie der Gestalten). Wedtug niej, cate obrazy nie powstaja spontanicznie, lecz
sg ,produkowane” przez subiekt.
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poznania a powstaniem fenomenologii E. Husserla®. Warto réwniez dodac,
ze prezentujac odbiegajacy od dominujacego nurtu w psychologii program
badawczy, F. Brentano przygotowat grunt pod rozwdj psychoterapii egzysten-
cjalnej*®, zajmujacej sie zagadnieniem sensu zycia, a takze poszukiwaniem
odpowiedzi na pytanie o istnienie sit wyzszych.

W zasadzie pozytywne nastawienie do religii mial wspoétczesny
W. Wundtowi i E. Brentano - W. James (1842-1910), uwazany za gtéwna po-
sta¢ pragmatyzmu amerykariskiego. Poznat on osobiscie W. Wundta, a takze
innych luminarzy §wiata naukowego podczas swych podrézy zdrowotnych
po niemieckich uzdrowiskach tego kraju (gtéwnie w celu podreperowania
zdrowia). Peregrynacje W. Jamesa po obszarach Rzeszy przynioslty mu wy-
mierne korzysci intelektualne, pozwalajac zapoznac sie z dorobkiem pierwszej
generacji ,,ojcéw zalozycieli” psychologii na Starym Kontynencie.

Nastawienie W. Jamesa do religii zgodne bylo z wyznawanym przez
niego pragmatyzmem - byla ona dobra, gdy przynosita korzysci. Wyrézniat
on religie instytucjonalna (institutional religion) i osobista (personal religion).
Zgodnie z pogladami pragmatystow, religia instytucjonalna, wraz ze swymi
grupami wyznaniowymi i zaangazowaniem spotecznym - odgrywa znaczaca
role. Niejednoznaczne byly oceny W. Jamesa w przypadku religii osobiste;j.
Interesowaly go mistyczne doswiadczenia, ktérym poswiecit duzo uwagi.
Rozréznial on przezycia zdrowe (health-minded) - jako przyklad podawat
chrzescijaniski ruch uzdrowicielski XIX wieku?, i niezdrowe (sick-soulded) -
z negatywnymi przezyciami mistycznymi.

William James uwazal, ze rdzeniem religii jest przezycie religijne, na-
tomiast doktryna odgrywa role wtérng. Wykazywat spore zainteresowanie
doswiadczaniem stanéw uniesien religijnych, co nie oznaczato jednak wier-
noéci dogmatom wiary propagowanym przez ugrupowania chrzescijariskie.
W ramach swych peregrynacji konfesyjnych miat trafi¢ do Theosophical
Society Adyar (Towarzystwa Teozoficznego Adyar) - organizacji wywo-
dzacej sie z powstalego w 1875 roku w Nowym Jorku Theosophical Society

% Warto podkresli¢, ze polemizowat z E. Husserlem, nie zgadzajac si¢ z jego konkluzjami.
Franz Brentano krytykowal fakt, ze E. Husserl przeksztalcil fenomenologie w nauke, ktéra
miata bada¢ ,byt”. ,Samo stowo »fenomenologia« zostalo wprowadzone do terminologii
filozoficznej przez Jana Henryka Lamberta (1728-1777), filozofa i matematyka, autora
pracy Neues Organon (1771). Postuzyt sie nim réwniez w jednym ze swych listow Imma-
nuel Kant (1724-1804). Kant wlasnie, jak niegdy$ Plotyn, rozréznial swiat przedmiotow
intelektualnych (noumena, intelligibilia) od $wiata przedmiotéw zjawiskowo-zmystowych
(phenomena, sensibilia) i stal sie¢ poniekad inspiratorem idei »do$wiadczenia« transceden-
talnego. A wreszcie specyficzny sens nadaje terminowi »fenomenologia« Hegel w swym
glownym dziele Fenomenologia ducha (1807)” (L. Watrébski, 1977, s. 119).

Implikacje nauk F. Brentano w obszarze psychologii i psychoterapii sprawily, ze terapia
egzystencjalna kojarzona jest w duzej mierze z jego osoba.

57 Stosujacy technike, ktora okreslat mind cure.

56
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(Towarzystwa Teozoficznego) - ktérego czlonkiem mial by¢ przez pewien
czas rowniez C.G. Jung™.

Do religionistéw stojacych na gruncie subiektywizmu nalezat William
James (1842-1910). Uwazal on religie za prawdziwa dla jednostki, o ile ona
okazywala sie dla niej pozyteczna. Oczywiscie wydaje sie sprawa dyskusyjna,
co czlowiek uwaza za pozyteczne dla siebie. James pozytecznos¢ religii widziat
w tym, ze usuwa ona (lub powinna) konflikty psychiczne, przeksztalca uczucia
negatywne w pozytywne, czyli na swéj sposéb uspokaja czlowieka. Kazda
jednostka w oparciu o wlasne uczucia i przezycia moze wybrac i uznac za swoj
wlasny taki lub inny §wiatopoglad, ktéry jest uwarunkowany m.in. jej $wiatem
emocjonalnym. Mankamentem wydaje sie to, Ze James nie bierze pod uwage
przy powstaniu $wiatopogladu takich czynnikéw, jak wychowanie religijne
i tradycja (J.B. Niemczyk, 1981, s. 38).

Zainteresowanie W. Jamesa zagadnieniem religijnosci czyni z niego po-
czesna posta¢ w psychologii religii, za ktorej zalozyciela jest uwazany™. Za
klasyczne dzielo z tej dziedziny uchodzi opublikowana w 1902 roku praca
W. Jamesa - The Varieties of Religious Experience (,R6znorodnos¢ religijnego
doswiadczenia”)®. Psychologia religii® zajmuje si¢ badaniem prawidlowosci
funkcjonowania zycia religijnego zaréwno w wymiarze indywidualnym, jak
i grupowym. Bada ona m.in. fenomeny w rodzaju ekstazy, wiary i niewiary,
rozterek duchowych, nawrécen, poczucia winy i stanéw doswiadczanych
podczas praktyk ekspiacyjnych oraz zjawisk ,trudno wyttumaczalnych”
w rodzaju stygmatyzmu, lewitacji czy glosolalii®®

%8 Znalazt sie w nim réwniez I. Stevenson (1918-2007), profesor psychiatrii z uniwersytetu

w Virginia, ktéry badat u dzieci zjawisko wystepowania ,wspomnienr z poprzednich
wcielert”, sugerujace reinkarnacje - badania te mial przeprowadzi¢ na grupie 3000 dzieci.
Za praojca psychologii religii uchodzi F. Schleiermacher (1768-1834), ktéry oddzialywat na
przyszte pokolenia swym opublikowanym poémiertnie w 1862 roku dzietem Psychologie.
William James koncentrowat sie w niej na religijnym przezyciu, unikajagc wdawania sie
w dyskusje na temat definicji samej religii. Stawia si¢ on w tradycji F. Schleiermachera,
ktory podkreslat, ze religia to przede wszystkim doznania psychiczne - pisat o tym w Uber
die Religion (,,O religii”) - praca ta zostala opublikowana po raz pierwszy w 1799 roku.
W tradycji tej pozostawal takze R. Otto - stanowisko to z kolei krytykowane bylo przez
mysélicieli w rodzaju W. Wundta.

Por. ,Wspolczesna psychologia religii stara sie unikaé skrajnego subiektywizmu i wyniki
swych badan co najmniej konfrontowaé ze stanowiskiem teologii. Wychodzac z subiek-
tywno-introwersyjnej analizy ludzkiego »ja«, angielski filozof H. Lewis dochodzi np. do
whniosku, ze kazde »ja« dazy sila inercji do Boga, ktéry stanowi jedyne mozliwe rozwigzanie
wszelkich probleméw egzystencjalnych: wolnosci i odpowiedzialnosci, grzechu, zbawienia
i nieSmiertelnosci” (J.B. Niemczyk, 1981, s. 39).

Por. ,Jak wszystkie nauki tkwi psychologia w filozofii jako zrédle teoretycznych i $wia-
topogladowych uogélnieri, a w budowaniu tego systemu postuguje sie logika. Widaé
z tego, ze psychologia zajmuje wsrod nauk miejsce poczesne. Szczegélne miejsce zajmuje
psychologia réwniez w naukach teologicznych. Przede wszystkim nalezy do nauk po-
mocniczych teologii praktycznej, zwlaszcza duszpasterstwa i katechetyki, chociaz réwnie
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Podobnie jak W. James, cho¢ bardziej metafizycznie, religie postrzegat
R. Otto (1869-1937), ktory oprécz psychologii zajmowat sie takze protestan-
cka teologia i religioznawstwem poréwnawczym. W swym giéwnym dziele
Das Heilige (,Swietos¢”) opublikowanym w 1917 roku zajat sie zagadnieniem
Swietosci jako numinous, czyli nieracjonalnego, niesensorycznego doswiad-
czenia, w wyniku ktérego obiekt znajduje sie ,, poza sobg”. Jest to tajemnica -
jednoczeénie przerazajaca i fascynujaca. Dzieki temu mysterium tremendum
(tajemnicy wywolujacej drzenie) ludzie jakby wytaczaja racjonalny umyst
i otwieraja sie na nieracjonalne mozliwosci. Jest to swego rodzaju ,,emocjo-
nalny cud”. Rudolf Otto sformufowal réwniez postulat (czy tez paradygmat)
nieredukowalnosci przezy¢ religijnych, sprowadzajacy sie do tego, aby w ra-
mach studiow religioznawczych respektowac fakt, ze religia jest oryginalna,
nieredukowalng kategorig rzadzaca sie swoimi prawami. Kwestia ta okazata
sie bardzo dyskusyjna i poczatkowo byta mocno krytykowana; od lat 90. ubieg-
tego stulecia przezywa jednak swéj renesans.

Przedstawicielem psychologicznego subiektywizmu w religii byl R. Otto.
Jego koncepcja religii byla oparta na dwéch przestankach: realnym istnieniu
przedmiotu czci oraz reakcji uczuciowej czlowieka na przedmiot czci. Obiekt
czci religijnej nazywa Otto sacrum ($wiety przedmiot, ofiara, tajemnica, Swie-
to), ktére samo w sobie jest juz tajemnica (misterium). [...] Spotkanie czlowieku
z owym sacrum i misterium wywotuje uczucie religijne dwojakiego gatunku,
a nawet dwa przeciwstawne sobie uczucia: z jednej strony przepojony groza
lek, bojazn drzenie (misterium tremendum = tajemnica wywolujaca drzenie),
a z drugiej strony specyficzny zachwyt, uwielbienie tego, co §wiete (fascinosum,
fanscinans), przyciagajace do $wietego, fascynujace, przenikajace dusze cztowieka
religijnego, a wiec mitosc¢ tego, co boskie, transcendentne. R. Otto zastosowat
w swych rozwazaniach o religii psychologiczng analize uczué i przy pomocy tej
analizy uzasadnial potrzebe, koniecznoéc¢ i dobrodziejstwo religii dla cztowieka.
Stusznie jednak zauwaza p. Z. Zdybicka w swoim Zarysie filozofii religii, ze polskie
stowo ,uczucie” nie oddaje w pelni tresci tego terminu, ktérym operuje Otto,
i ze chodzi tu raczej o ,,pozaracjonalne odczucie tej tajemnicy rzeczywistosci”,
jaka jest religia (J.B. Niemczyk, 1981, s. 37).

Rudolf Otto, podobnie jak W. James, zaliczany jest do grupy zalozycieli
psychologii religii. Zdecydowanie wroga postawe w stosunku do religii zajal
S. Freud, ktory zalozyt nie tylko kierunek psychologiczny, ale takze, tak jak
to miato miejsce w przypadku behawioryzmu - psychoterapeutyczny®.
Postrzegat on religie w kategoriach neurotycznych (jako Zwangsneurose i in-

dobrze znajduje swe miejsce takze w teologii moralnej, a nawet teologii dogmatycznej”
(Z. tyko, 1983, s. 219).

63 Wiele wskazuje na to, Ze to wlaénie praktyczne nastawienie na ,leczenie” rozmaitych do-
legliwosci psychofizycznych, potaczone z tendencjami do tworzenia wszechogarniajacej
i wszystko tlumaczacej teorii - wywotala u S. Freuda i jego uczniéw szczegdélne zaintere-
sowanie zagadnieniami religii.
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fantiles Abwehrverhalten). Istotne pojecia stworzonej przez niego psychoanalizy
uzywane byly wczesniej*, co jednak nie umniejsza kreatywnosci ,doktora
z Wiednia”. Podobnie jak czynilo to wielu przed nimi (np. Euhemer i L. Feu-
erbach), uwazal on, ze sily ponadnaturalne powstatly jako personifikacja sit
natury® i wysublimowane uosobienie przywddcow pierwszych spolecznosci
ludzkich, w stosunku do ktérych odczuwano strach i szacunek. Jego zdaniem,
religia jest iluzja®, w ktorej postac ojca projektowana jest na osobe Boga.
Uwazat on, ze powinno sie z niej, jak z poczatkowych faz rozwoju, wyrosnac.
W kregach judaistycznych S. Freud wywotatl spore poruszenie, utrzymujac,
ze Mojzesz byl Egipcjaninem, ktéry ,poznal” monoteizm Echnatona w Egipcie
i dopasowal jego tres¢ do potrzeb Izraelitéw. Autorytarne religie sg, zdaniem
S. Freuda, dysfunkcjonalne i alienuja czlowieka. Sam twérca psychoanalizy
zerwatl z tradycja rodzinna i odciat sie od wszelkich zwigzkéw z judaizmem.
Istotna role w rozwoju religijnosci odgrywa, jego zdaniem, stosunek do
ojca - dajacego pomoc i oparcie, ale réwniez karzacego niewlasciwe zacho-
wanie®”. Najprawdopodobniej w nawigzaniu do ewolucyjnych koncepcji
Ch. Darwina (1809-1882) i L.H. Morgana (1818-1881) powstalo u S. Freuda
pojecie kompleksu Edypa® w czasie istnienia ,hordy pierwotnej”, ktorej
samowtladny oraz despotyczny ,przywédca” decydowat o losie wspélnoty

64 Tak byto np. w przypadku pojecia pod$éwiadomosci. ,Zu seinen Lebenszeiten ist Eduard

von Hartmann (1842-1906) einer breiteren Offentlichkeit vor allem bekannt geworden als
Verfasser der »Philosophie des Unbewufsten. [...] Dem heutigen Leser, der weifs oder doch
davon gehort hat, dafl die moderne Tiefenpsychologie seit Freud im Unbewussten einen
ganzen Kontinent voller Wunder erschlossen hat, ist der Begr iff nicht mehr fremd. 1868
war er bestenfalls denen geldufig, die Schellings Philosophie studiert hatten. Fiir Hartmann
steht er im Mittelpunkt: fur ihn ist das »absolut Unbewufite« das »identische Dritte hinter
Materie und Bewuftsein«, Grund, Quelle und iibergreifende Einheit des Weltwesens”
(H.J. Storing, 1996, s. 546-547).

Cytowany bywa w kontekscie tego rodzaju rozwazan Xenophanesa (ok. 570 roku p.n.e.-
-ok. 480 roku p.n.e.), ktéry miat postuzyc¢ sie stwierdzeniem: ,jezeli konie miatyby bogow,
to wygladaliby oni jak konie”.

»,Osiemdziesiecioletni Z. Freud dochodzi réwniez do wniosku, Ze idee i dogmaty religijne
nie s3 ani osgdem do$wiadczenia, ani ostatecznym wynikiem refleksji i rozumu, z kto-
rymi pozostaja w sprzecznosci, lecz sg one po prostu realizacja zadawnionych pragnien
ludzkich, »systemem zludzeri stworzonych przez pragnienia, z negacja rzeczy wistosci«, sa
czesto majaczeniem szalericéw, przeszkodg na drodze do wyzwolenia czlowieka z jarzma
psychicznej i fizycznej niewoli, sa »opetaricza powszechna dzieciecg neuroza ludzkoscic,
przezytkiem neurotycznym i narkotykiem usypiajacym ducha” (W. Spasowski, 1933, s. 75).
Istnieje teoria, ze tego rodzaju konstrukcje myslowe mogly powsta¢ w glowie S. Freuda
pod wplywem atmosfery panujacej w jego rodzinnym domu.

,There can be no doubt that the Oedipus complex may be looked upon as one of the most
important sources of the sense of guilt by which neurotics are so often tormented. But more
than this: in a study of the beginnings of human religion and morality which I published in
1913 under the title of Totem and Taboo. I put forward a suggestion that mankind as a whole
may have acquired its sense of guilt, the ultimate source of religion and morality, at the be-
ginning of the history, in connection with the Oedipus complex” (S. Freud, 1975, s. 374-375).
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i dysponowat jej wszystkimi kobietami. Z zazdrosci zostal on zamordowany
przez wlasnych synéw - to morderstwo praojca, stanowiace odpowiednik
grzechu pierworodnego, mialo zacigzy¢ na sumieniu catej ludzkosci, stajac
sie zaczynem uczud religijnych i ograniczen seksualnych®.

Pomimo swej nieskrywanej niecheci do religii S. Freud wprowadzit do
psychoanalizy elementy przypominajace niektore praktyki eklezjalne, np. za-
stosowal, po niepowodzeniach z hipnoza, metode wolnych skojarzen, ktérej
poczatki zwigzane sa z rozmowa duszpasterska, praktykowang m.in. przez
rabinéw. Rola ideologii psychoanalitycznej w procesie leczenia i zwyczaj
oficjalnego potwierdzania ortodoksyjnosci poszczegélnych psychoterapeu-
tow moga przypominac niektére formy dzialar organizacji wyznaniowych.

Teoria psychoanalityczna to wspoélczesny spadkobierca teologii nie tylko
w sensie instytucjonalnym - posiada swoich papiezy, sekty, schizmy, laikéw (lub
pacjentéw), konfesjonaty, ekskomuniki, ezoteryczna wiedze, rytuaty skupienia
i tym podobne - ale réwniez ze wzgledu na ostateczny charakter stawianych
przez nia pytan. Jaka jest prawdziwa natura przedmiotu ludzkiego? Czy jego
istnienie daje sie usprawiedliwi¢, czy tez jest on skazany na wieczne poczu-
cie winy? Dlaczego ciazy na nas wina, cho¢ nie zrobilismy nic zlego? Czego
mezczyzni i kobiety tak naprawde pragng? Na czym polega relacja miedzy
prawem a mitoscig? Czy kiedykolwiek zostane zaakceptowany przez Innego
za to kim jestem? Tak jak James Joyce stwierdzit kiedys, ze byl dogmatykiem
we wszystkim poza zaloZeniami, tak samo mys$l psychoanalityczna dostrzega
w cztowieku niepohamowang nieskoniczono$¢ pozadania, odrzucajac w ten
spos6b wszelkie ideologie liberalnej nadziei lub racjonalistycznego pocieszenia,
twierdzac uparcie, ze wbrew temu, co glosi teologia, prawdziwa wiecznoscia jest
wlasnie pozadanie, a nie spelnienie w boskiej mitosci (T. Eagleton, 2008, s. 72).

Nie wszyscy psychoanalitycy podzielali poglady S. Freuda odnosnie do
religii”. Wéroéd grupy psychoanalitykéw, ktorzy odrzucili jego negatywne

% Ujawnienie popedu seksualnego hamowane jest przez tradycyjne zasady moralne, w koricu

za$ ze wzgledu na walke o byt (prace, wspéizawodnictwo, aktywnosé spoteczna). Na tym
tle powstaja konflikty miedzy »zasada rzeczywistosci« (Realititsprinzip) a »zasada rozkoszy«
(Lustprinzip). Pragnienie seksualne wolno realizowac tylko w sposéb przewidziany przez
prawo i moralnos¢, co pocigga za soba nierzadko - w okolicznosciach niekorzystnych dla
bezkonfliktowego »wyzycia« sie seksualnego danej jednostki - ich sttumienie, to znaczy
zepchniecie do pod$wiadomosci, gdzie trwaja nadal. Sttumione pragnienia rozkoszy ujaw-
niaja sie jednak w swoj sposoéb. Nie mogac dotrzeé¢ do swiadomosci »od frontu«, przemycaja
sie do niej, zeby tak rzec, »schodami kuchennymi«. Oszukuja »cenzure« (tj. zasady moralne,
sumienie), pojawiaja si¢ w postaci zawoalowanej, tj. symbolicznej, w tej w treSci marzeni
sennych i marzen na jawie. W pewnych przypadkach sttumienie pragnieri seksualnych
stanowi przyczyne nerwic” (J. Pieter, 1974, s. 216).

Anna-Maria Rizzuto, argentyniska psycholog religii i autorka studium klinicznego The
Birth of the Living God uwazala z kolei, ze wyobrazenie Boga jest koniecznym elementem
dla wyksztalcenia sie wyobrazenia wlasnego ,ja”. Wedtug niej, dzieci ksztaltujg obraz
Boga, uzywajac do tego postaci ze znanych im opowiesci i basni - odbywa sie to w ramach
mentalnosci i systemow aksjologicznych rodzicow i srodowiska, w jakim wzrastaja.
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nastawienie do religii, znalazl sie Szwajcar O. Pfister (1873-1956) - kalwiriski
pastor i przyjaciel S. Freuda, ktéry byt prawdopodobnie pierwszym oredow-
nikiem zaadaptowania psychoanalizy przez chrzescijafistwo. Dolaczyli do
niego wkroétce inni , korektorzy” Freudowskich pogladéw na religie - przede
wszystkim A. Adler (1870-1937) i C.G. Jung (1875-1961). Pozytywne nasta-
wienie do religii mial réwniez E. Bleuler (1957-1939), twérca podstaw wiedzy
o schizofrenii, ktéry poczatkowo wspierat rozw¢j kariery C.G. Junga.

Alfred Adler, tworca tzw. psychologii indywidualnej”, podkreslat role
motywacji w zyciu cztowieka. Sam przeszed! w 1904 roku z judaizmu na
protestantyzm. Jego zdaniem, w zyciu czlowieka gtéwna role odgrywa
,moc” iludzie prébuja w r6zny spos6b kompensowac jej brak. Wiara w Boga
moze by¢ kojarzona z dazeniem do doskonatosci. Dowodem na to ma by¢
rozpowszechnione w wielu religiach przekonanie, ze Bog jest wszechmoc-
ny i doskonatly, a wiec wierzacy w niego réwniez staja sie, popularnie to
formutujac, w pewnym sensie doskonalsi - przez identyfikacje. Ma to by¢
forma kompensacji odczuwanej przez nas niedoskonatosci i poczucia stabo-
Sci. Alfred Adler postrzegatl religie jako wazne zZrédlo motywacji ludzkich
zachowan; Bég odzwierciedla nasze wyobrazenia celow spotecznych. Idee
zmieniaja si¢ z uplywem czasu, podobnie zmienia si¢ wyobrazenie Boga.
Jego ulubionym przykiadem bylo stwierdzenie, ze poczatkowo ludzkos¢
wierzyta w Boga Stworzyciela, po odkryciach naukowych przemawiajacych
za ewolucja zaczeto wierzy¢ w Boga ,sterujacego ewolucja”’?. Wazna dla
A. Adlera byla motywacja zwigzana z posiadaniem wiary, ktéra mial miec¢
wplyw na indywidualne Zycie jednostki i spoleczeristwa. Religia byta silg,
ktéra mogla motywowac ludzi do dzialania w obszarze zycia spoteczne-
go. Koncentrujac swe poszukiwania badawcze na psychologii spotecznej,
A. Adler zwracal uwage na znaczenie zwigzanych z religia celéw dzialania
ludzkiego. Podkreslat on w tym kontekscie potencjal drzemigcy w wierze
i wskazywat réwnoczesnie na mozliwo$¢ wystepowania zwigzanych z nia
negatywnych zachowan spotecznych, np. w przypadku, kiedy ludzie przyj-
muja postawe pelng poczucia winy (A. Adler, 2008, s. 228-229). Nauka, jesli
chce sie zmierzyc¢ z religia, musi wykrzesa¢ podobny entuzjazm i przekonac
spoleczenistwo o mozliwosci zapewnienia mu dobrobytu.

"1 Por. ,Alfred Adler (podstawowe dzieto: Praxis un Theorie der Indywidualpsychologie - Praktyka
i teoria psychologii indywidualnej), powiazany teoretycznie z Freudem, na plan pierwszy
w napedowosci ludzkiego dziatania wysunat dazenie do nasilenia swojej wartoéci (odmiana
woli mocy FRIEDRICHA NIETZSCHEGO (1844-1900) i zwigzany z nim kompleks niepelnej
wartosci, dajac poczatek szeroko rozbudowanemu pdzniej kierunkowi psychologii pod
nazwa psychologia indywidualna” (W. Szewczyk, 1962, s. 26).

Jest to oczywiscie duze uproszczenie, zwazywszy na fakt, ze istniej wiele ugrupowan
chrzescijanskich stojacych na gruncie kreacjonizmu, a wigc bezposredniego stworzenia,
a religie niechrzescijariskie zajmuja w tej sprawie réznorodne stanowiska - druga co do
wielkosci religia §wiata - islam, rowniez bardzo dostownie traktuje zapisy Koranu.
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Carl G. Jung”, prawdopodobnie bedacy poczatkowo metafizykujacym
agnostykiem™, uwazal, ze religia zwigzana jest z symbolika kulturowa, od-
grywajaca wielka role w jego koncepcji psychologicznej. Jakkolwiek przejat
on od S. Freuda wiele elementéw doktrynalnych, okazat sie on ostatecznie dla
tworcy psychoanalizy niewdziecznym uczniem. Przeznaczony niegdy$ przez
S. Freuda na jego nastepce (tzw. Kronprinz) - nie tylko sprzeniewierzyt sie
znacznej cze$ci nauki swego mistrza, ale stworzy! konkurencyjng organizacje
psychoterapeutyczna i - co gorsza - miat sie¢ dopusci¢ w okresie triumfow
nazizmu wypowiedzi antysemickich, godzacych w konkurencyjne srodo-
wiska psychoanalityczne, ktérych wiekszos¢ cztonkéw byta pochodzenia
zydowskiego. Jakkolwiek C.G. Jung podejmowatl po drugiej wojnie §wiatowej
proby relatywizowania wielu swych wczeéniejszych wypowiedzi, to jednak
zawazyly one w duzym stopniu na jego publicznym wizerunku i odbiorze.

Interesujaca badawczo okazala sie inspirowana religijnie i parareligij-
nie” Jungowska koncepcja kolektywnej nieswiadomosci, ktora ma zawieraé
archetypy (por. Z. Rosinska, 1982, s. 35). Carl G. Jung zajmowat si¢ odkry-
waniem i wyjasnianiem archetypicznych symboli, a religijne doswiadczenia
traktowal w duzej mierze jako swoiste wydobywanie rozmaitych tresci
z podswiadomosci’. Istotna role odgrywata w tym mitologia poréwnawcza.
Bogate Zrédlo materialu znalazt C.G. Jung w religiach Dalekiego Wschodu,
ktére wysoko cenit.

Dr Evans-Wentz powierzyt mi zadanie skomentowania tekstu zawiera-
jacego wazny wyktad wschodniej ,psychologii”. To, ze termin , psychologia”
musiatem ujaé¢ w cudzystéw, ukazuje watpliwa jego stosownosé. Nie od rzeczy
bedzie wiec zwréci¢ uwage, ze Wschod nie stworzyt odpowiednika naszej
psychologii, lecz raczej filozofie i metafizyke. Zreszta matka nowoczesnej
psychologii, filozofia krytyczna, jest tak samo obca Wschodowi jak obca byla
sredniowiecznej Europie. Otéz stowo ,umyst” na Wschodzie zawsze ma sens
metafizyczny. Nasze zachodnie pojecie ,umystu” zatracito te konotacje od
czasoéw Sredniowiecza - wspolczesnie przyszto mu oznaczaé ,funkcje psy-
chiczng”. Aczkolwiek nie wiemy, ani nawet nie staramy sie dowiedzie¢, co to
takiego psyche, to umiemy rozprawiac o zjawisku ,umysiu”. Nie przyjmujemy
jednak, izby umyst byt metafizyczna caloscig lub by istniata jakas wiez po-
miedzy umystem indywidualnym a hipotetycznym Umyslem Powszechnym.

73

Podobnie jak W. Wundt, C.G. Jung byt synem pastora.
74

»Jung, ohne Zweifel ein Metaphysiker, driickte sich tiber Gott sehr vorsichtig aus. Wenn er
von »Heilung der Seele« spreche, sagte er, habe er zwar ein religiéses Problem im Auge,
der Gottesbegriff selbst aber sei fiir ihn ein wissenschaftlich zu erforschendes Phanomen,
ein Archetypus. Anderseits soll Jung, so erzdhlt man, auf die Frage »Glauben Sie an Gott?«
die Antwort gegeben haben »Ich glaube nicht an ihn; ich weifs ihn«” (R.C. Cohn, A. Farau,
1999, s. 188).

Carl G. Jung wykazywatl sie¢ duza otwartoscig na rézne formy ,inspiracji” - zaréwno ba-
dawczej, jak i psychoterapeutycznej - przyktadem moze by¢ astrologia.

76 Nierzadko ujawniaja sie one, zdaniem C.G. Junga, pod postacia artystycznej kreatywnosci.
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Dlatego nasza psychologia jest nauka jedynie o zjawiskach, bez jakichkolwiek
metafizycznych implikacji. Rozwj filozofii zachodniej w ciaggu ostatnich dwéch
wiekéw doprowadzit do odizolowania duszy, wyrwanej z pierwotnej jednosci
z Wszechs§wiatem i zamknietej we wlasnej sferze. Sam za$ czlowiek nie jest juz
scintilla, czyli iskra, wspolistotng z anima mundi, Dusza Swiata (C.G. Jung, 1989,
s. 119-120)"".

Erich Fromm (1900-1980)” pochodzit z religijnej rodziny, ktéra wydata
ze swych szeregéw kilku rabinéw. Zajmowat sie on zaréwno psychologia,
jak i naukami spotecznymi, nalezac do szkoty frankfurckiej. Pozostajac pod
wplywem psychoanalizy, zrewidowal negatywne nastawienie S. Freuda do
religii. Rozrézniat pozytywna i negatywna religie - ta pierwsza mogta okazac
sie czynnikiem wspierajacym rozwdj czlowieka.

Do uczonych badajacych psychiczne procesy cztowieka nalezy E. Fromm,
ktéry uchodzi za twoérce psychoanalizy humanistycznej. Przypisuje on duza
role w rozwoju psychicznego zycia czlowieka stosunkom miedzyludzkim. Na
nature czlowieka i procesy jego rozwoju patrzy Fromm inaczejniz np. S. Freud.
Zycie cztowieka jako jednostki jest - wedtug Fromma - procesem narodzin
siebie. A religig interesuje sie on gléwnie ze wzgledu na role, jaka petni ona
(w konkretnych przezyciach) w procesie ksztaltowania sie osobowosci cztowieka.
Religia jest - dla Fromma - préba rozwigzania przez czlowieka jego probleméw
egzystencjalnych. Do podstawowych potrzeb wynikajacych z warunkéw egzy-
stencji ludzkiej nalezy potrzeba nawigzania kontaktu z innymi zywymi istotami
(niekoniecznie tylko z czlowiekiem) oraz potrzeba transcendencji, poczucie
wlasnej tozsamosci oraz posiadania przedmiotu czci. Wedtug Fromma nie ma
czlowieka bez potrzeby przezywania religijnego i bez potrzeby jakiego$ ideatu
i przedmiotu czci. Stwierdzenie to nie méwi nam nic o specyficznym kontek-
Scie zycia duchowego, w jakim ta potrzeba religijna sie pojawia (J.B. Niemczyk,
1981, s. 40-41).

Zdaniem E. Fromma, ludzie odczuwaja potrzebe posiadania instancji
instruujacej ich o wlasciwym kierunku dziatan. Religia wypowiada sie na
tematy niedostepne dla $wieckich instytucji, zaspokajajac potrzeby ludzi.

77 Por. ,W realizacji tego celu obok naszych wlasnych chrzescijariskich praktyk mistycznych
i pewnych pomniejszych tradycji, pochodzacych jeszcze sprzed pojawienia sie chrzes-
cijanistwa, pomocne sg réwniez, zdaniem Junga, metody wypracowane na Wschodzie,
a zwlaszcza orientalne praktyki medytacyjne. To, co stanowilo u nas jedynie margines
zycia duchowego, tam rozwinelo sie bowiem w catej pelni. Zgromadzono ogromna ilos¢
doswiadczen i opracowano »mapy wewnetrznej podrézy«, dzieki ktérym mozna sie poru-
sza¢ wzglednie bezpiecznie po tym nieznanym terenie. Owo zabezpieczenie dotyczy jednak
jedynie ludzi Wschodu. Czlowiek Zachodu, z jego odmienng struktura psychiczna, musi
wypracowac sobie swoja wlasna »joge«, co, jak przypuszczal Jung, dokona sie w przyszlosci
w oparciu o tradycje chrzescijariska wzbogacong niektérymi elementami orientalnymi,
dotyczacymi raczej strony »technicznej« rozwoju duchowego” (T. Doktér, 1988, s. 34-35).

78 Warto wskazac na zrodlostéw nazwiska Fromm, ktéry oznacza ‘pobozny’.
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Z drugiej strony kiedy religia zaczyna pozbawia¢ ludzi wolnej woli, kiedy
staje si¢ autorytarna i szkodliwa, to mozna wtedy mowic o zlej religii”.

Funkcja religii - wedlug Fromma - ma charakter terapeutyczny. Reguly
terapeutyczne stanowia takze kryterium oceny religii i podzialu na religie au-
torytatywne i humanistyczne. Religie autorytatywne (np. kalwinizm, faszyzm)
polegaja na uznaniu przez czlowieka jakiej$ wyzszej sity, kontrolujacej jego los
iroszczacej sobie prawo do posluszenistwa, czci i kultu. Religie humanistyczne
(np. buddyzm, chrzescijaristwo) koncentruja sie wokot czlowieka i jego sity.
Celem jest wowczas osiggniecie najwiekszej mocy czlowieka, a nie najwiekszej
bezsilnoéci, jak to ma miejsce w religiach autorytatywnych (Z.J. Zdybicka, 1984,
s. 221-222).

Erich Fromm podkreélal, Ze religia to system wierzen i dziatan, ktéry
daje jednostce punkt odniesienia i orientacji, jak réwniez stanowi cel oddania
(Hingabe). Poglady te koresponduja z pogladami wielu socjologéw. Ferdinand
Tonnies upatrywal np. pozytywnej strony religii w roli, jaka odgrywa ona
w spolecznosci lokalnej (Gemeinschaft), w ktérej sprzyja ona poglebieniu
wiezi spotecznych®.

Nalezy podkresdli¢, ze poglady E. Fromma ewoluowaty, podobnie jak
zmianie ulegal jego osobisty stosunek do religii i religijnosci - przez wiekszosc¢
zycia byt okreslany mistycznym ateistg, by w ostatniej dekadzie swego zycia
dostac sie pod wplyw religii dalekowschodnich, a zwtaszcza buddyzmu zen
(por. E. Fromm, 1967, s. 39-40).

Pryncypialne stanowisko w sprawie zachowania swej tozsamosci kon-
fesyjnej wykazat znany badacz inteligencji i tworca testéw do jej badania -
W. Stern (1871-1938), ktéry byt wnukiem znanego aktywisty reformowanego
judaizmu - S. Sterna (1812-1867), cieszacego sie stawa zdolnego historyka
i pedagoga®. William Stern wykazat sie stanowczoscia i integralnoscia oso-
bista, odmawiajgc przejscia na chrzescijafistwo za cene otrzymania profesury
zwyczajnej na uniwersytecie we Wroctawiu (Breslau), co bytlo warunkiem tego
awansu. Po tym incydencie rozpoczal on z innymi naukowcami dzialalnos¢
w Kolonialinstitut (,Instytucie Kolonialnym”) w Hamburgu, co zaowocowato
przeksztalceniem tej placowki w 1919 roku w uniwersytet, a W. Sternowi
przyniosto upragniona profesure uniwersytecka - objal on to stanowisko
jako pierwszy naukowiec w Niemczech wyznajacy religie mojzeszowa.

79 Zdaniem E. Fromma, w niektérych sytuacjach taka religia powoduje neuroze.

80 Ferdinand Ténnies poréwnywat role odgrywana przez religie w Gemeinschaft z opinia
publiczng w spoleczenstwie (Gesellschaft) - w obu przypadkach, mimo réznic, chodzi
o tworzenie spotecznosci i wywieranie nacisku (presji spolecznej) na osoby wytamujace sie.
Jiirgen Habermas z kolei podkreslat pozytywny wplyw chrzescijaristwa na ksztaltowanie
sie demokratycznych wartosci. Por. ,Warto wspomnie¢ o pogladzie ].M. Yingera, ktory
dostrzega w religii system wierzen i dziatan, za posrednictwem ktérych grupa jednostek
usiluje rozwigzac swoje najwazniejsze problemy zyciowe” (J.B. Niemczyk, 1981, s. 42).

81 Miat wywrze¢ znaczny wplyw na W. Sterna.
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Czolowy amerykanski psycholog spoteczny pierwszej generacji
G.H. Mead (1863-1931)* byt synem pastora Kosciota kongregacjonalistyczne-
go, ktory petnit funkcje profesora kaznodziejstwa w Oberlin College w Ohio.
Oprocz edukacji pobieranej w Stanach Zjednoczonych, rozszerzat on swa
wiedze, studiujac w Niemczech; semestr zimowy 1888/1889 spedzit w Lip-
sku, uczac sie u W. Wundta, po czym przeniost sie do Berlina i kontynuowat
nauke u H. Ebbinghausa, W. Diltheya, F. Paulsena i G. Smollera®.

Georg H. Mead mial powazne problemy $wiatopogladowe po zapozna-
niu sie z teorig ewolucji Ch. Darwina, gdyz klocita sie ona z jego przeko-
naniami konfesyjnymi. Ostatecznie jednak pogodzit swe poglady religijne
z osiggnieciami nauk przyrodniczych i zalozyt ,Oberlin Review”, propagujac
chrzescijanistwo zgodne z nauka®.

Pozytywne, cho¢ niezgodne z oficjalnymi naukami chrzescijariskich
organizacji wyznaniowych nastawienie do religii miat jeden z gtéwnych
inicjatoréw psychologii eksperymentalnej, G.S. Hall (1844-1922), zwa-
ny ze wzgledu na swoje zamitowanie do teorii ewolucyjnej ,Darwinem
psychologii”. Uczyt sie przez pewien czas w seminarium teologicznym?®,
chociaz z niezbyt pozytywnymi wynikami - cheé¢ do zajecia sie psychologia
mial poczu¢ dopiero po przeczytaniu Grundziige der physiologischen Psychologie
(,Podstawy fizjologicznej psychologii”) W. Wundta.

Duszpasterstwo nie pociagato go jednak nazbyt mocno, a zainteresowanie
ewolucja z pewnoscia takze mu nie stuzylo. Szybko stalo si¢ jasne, ze nie zdo-
bedzie uznania za swoja religijna ortodoksje. Podobno kiedy Hall wygtaszat
probne kazanie przed wykladowcami i seminarzystami, rektor seminarium
uklakt i zaczal sie modli¢ za jego dusze.

Zarada stynnego kaznodziei Henry’ego Warda Beechera, Hall wyjechat do
Niemiec, aby na uniwersytecie w Bonn studiowac filozofie i teologie. W Berlinie
dodat do tego studia w dziedzinie fizjologii i fizyki. Te edukacje uzupetniat wi-

82 Georg H. Mead zwiazany byt z Chicago School.

85 Nauka w Niemczech maita wielkie znaczenie dla rozwoju jego pogladéw. Nalezy wspo-
mnie¢, ze wielu zalozycieli szkoty chicagowskiej pobieralo nauki w Rzeszy i byto zainspi-
rowanych koncepcjami myslicieli niemieckich - wyraznie widoczne jest to w przypadku
R.E. Parka, ktéry wiele swych koncepcji przejat od G. Simmla i F. Tonniesa. Takze zaintere-
sowanie kartografig spoleczng R.E. Parka, ktéra zaowocowala powstaniem interesujacych
map ilustrujacych problemy spoleczne w Stanach Zjednoczonych, bylo wynikiem zapo-
znania sie przez niego z pracami A. Hettnera (R.E. Park uczeszczat w Heidelbergu na jego
kurs), ktéry byt wybitnym przedstawicielem geografii humanistycznej (Antropogeographie).
Sam R.E. Park okreslit zetkniecie z tg dyscypling (i A. Hettnerem) jako objawienie, ktére
najwyrazniej zacigzylo na jego calej karierze naukowej (M. Grof3, 2001, s. 113).

Jako katoliccy psychologowie postrzegani byli A. Binet, T. Ribot i T. Simon.

Nazwa ta wigze sie z propagowaniem przez G.S. Halla teorii ewolucji.

Spedzit dzieciristwo na farmie w Ashfield (Massachusetts). Poczatkowo rozpoczat nauke
w Williston Academy (w 1862 roku), po czym przenidst sie do Williams College. Po za-
koriczeniu edukacji na tej uczelni w 1867 roku udat sie¢ do Union Theological Seminary.

84
85
86
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zytami w teatrach i ogrodach piwnych, co bylo émialym doswiadczeniem jak na
mlodzierica wychowanego w duchu poboznosci. [...] Najwyrazniej pobyt w Eu-
ropie byt dla Halla czasem wyzwolenia (D.P. Schulz, S.E. Schulz, 2008, s. 209)".

Granville S. Hall, uchodzacy za ucznia W. Jamesa, okazat sie bardzo
kreatywnym naukowcem i energicznym organizatorem®. Zdotat jako
pierwszy uzyskaé w USA doktorat z psychologii, wprowadzit do literatury
przedmiotu pojecie ,adolescencja” (T.H. Leahey, 1987, s. 252), a w 1887 roku
zalozyl pierwsze w USA czasopismo psychologiczne ,American Journal of
Psychology” (,Amerykanski Dziennik Psychologiczny”). Pracowal na wielu
uniwersytetach w USA, a najdtuzejjako profesor psychologii w Clark Univer-
sity. Zostat on takze (w 1892 roku) prezesem Amerykanskiego Towarzystwa
Psychologicznego. W 1909 roku G.S. Hall zaprosit do Clark University Younga,
co uwazane jest za przeniesienie psychoanalizy na grunt amerykanski. Jako
pierwszy zastosowat on, oprécz obserwacji systematycznej, rowniez badania
ankietowe na wielka skale. Poza tym byt twoérca psychologii rozwojowej oraz
promotorem psychologii wychowawczej i psychologii religii. W 1904 roku
G.S. Hall rozpoczal wydawanie pisma poswieconego tej dyscyplinie (psy-
chologii religii), a w 1915 roku przyczynil sie do powstania czasopisma
poswieconego psychologii stosowanej. Tematyka religijna przez caly okres
trwania jego kariery zdawala sie zachowywac dla niego swa atrakcyjnos¢,
co widoczne bylo nie tylko w jego badaniach, ale réwniez w publikacjach.

Hall podtrzymywal swoje zainteresowanie religia. Otworzy! School of
Religious Psychology na Uniwersytecie Clarka i zalozyt ,Journal of Religious
Psychology”, ktére to czasopismo wydawal przez dziesie¢ lat. Napisat ksiazke
zatytulowana Jesus, the Christ, in the Light of Psychology, ale jego opis Jezusa jako
pewnego rodzaju ,,dorastajacego nadcztowieka” nie zostal dobrze przyjety przez
organizacje wyznaniowe (T.H. Leahey, 1987, s. 211).

Uwazal, ze dusza ludzka jest odtamkiem swego rodzaju duszy $wiata
i przychodzac na Ziemie obdarzona jest wiedza pochodzaca z wczesniej-
szych doswiadczen. Nieuswiadamiana wiedza przyczynia sie do tworzenia
moralnych, estetycznych i religijnych odczué. Religijne my$lenie u dzieci ma
przypominaé myslenie u ludéw pierwotnych. Okres adolescencji jest, jego
zdaniem, najlepszym okresem dla rozwoju religijnego, poniewaz wtedy
informacje z przezy¢ ludzkosci przenikaja do naszej swiadomosci. Religia
powinna by¢ jednak traktowana indywidualnie (subiektywnie), w oderwaniu
od istniejacych oficjalnie doktryn wyznaniowych.

87 Granville S. Hall miat wierzy¢, ze osiaganie psychicznejjednosci w trakcie dorastania jest
rekapitulacja wczesniejszego stanu rajskiej doskonalosci, kiedy ludzkosé i natura pozo-
stawaly w harmonii ze soba.

8 Granville S. Hall miat zatozy¢ pierwsze w Stanach Zjednoczonych laboratorium psycho-
logiczne.
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Najbardziej wplywowym dzietem Halla bytla dwutomowa, liczaca
1300 stron praca Adolescence: Its Psychology, Its Relations to Physiology, Anthro-
pology, Sociology, Sex, Crime, Religion and Education (1904). Encyklopedia ta za-
wiera najpelniejsze sformulowanie teorii rekapitulacji rozwoju psychicznego.
Zasadniczo Hall twierdzil, ze dzieci w rozwoju indywidualnym powtarzaja
historie rasy ludzkiej, ewoluujac od niemal dzikiego stanu w okresie niemow-
lectwa i dziecifistwa do racjonalnej, cywilizowanej istoty w okresie dorostosci
(D.P. Schulz, S.E. Schulz, 2008, s. 213).

Wrogi stosunek do religii mial ideologiczny konkurent psychoanali-
zy - behawioryzm, ktéry wykazywat daleko idace tendencje do odrzucania
wszystkiego, co nie miescilo sie w $wiecie empirycznym. Dywagacje na temat
istnienia duszy czy sit wyzszych traktowane byty przez gléwnych klasykow
tego kierunku jako przejaw bezsensownych spekulacji metafizycznych, ktére
moga tylko rozpraszac badaczy podczas ich pracy®. Podobny byt stosunek
tego kierunku do tego, co behawiorystom jawilo sie jako swoista psychologicz-
na metafizyka - tzn. poje¢ w rodzaju ,,§wiadomos¢” czy ,podswiadomos¢”.
Kierunek ten sprowadzat w zasadzie postrzeganie zjawisk psychicznych do
dychotomii bodziec - reakcja. W pewnym sensie zwigzane byto to z faktem,
ze pierwsi behawiorysci rekrutowali si¢ sposréd badaczy zachowan zwie-
rzecych (etologéw) i niejako przeszli do psychologii - zachowujac spora czes¢
warsztatu badawczego i sposobu rozwigzywania probleméw. Moze o tym
$wiadczy¢ swoista mania eksperymentowania ze zwierzetami, gléwnie
szczurami. Warto zwréci¢ uwage na wykorzystywanie behawioryzmu do
celow komercyjnych i politycznych.

Zrédla, z ktérych wyrést behawioryzm, to ewolucjonizm Ch. Darwina,
badania zoopsychologiczne (C.L. Morgan, J. Loeb, E.L. Thorndike), badania
fizjologiczne W.M. Biechtieriewa i L. Pawlowa oraz pozytywistyczna koncepcja
nauki.

Zalozenia epistemologiczne: behawioryzm we wszystkich postaciach
opiera si¢ na tezie skrajnego empiryzmu, wg ktoérej tylko spostrzezenie zmy-
stowe (doswiadczenie zewnetrzne) dostarcza wiedzy rzetelnej, natomiast nie
istnieje dodwiadczenie wewnetrzne, za pomocg ktérego mozna co$ wiedzie¢
bezposrednio o zjawiskach psychicznych.

Zalozenia ontologiczne: 1) czlowiek jest wylacznie biologicznym tworem
ewolucji (naturalizm); 2) organizm zwierzecy i ludzki jest ukltadem, ktérego
wszystkie funkcje s odruchowe, cztowiek nie jest tu podmiotem swoich dzia-
fari (mechanicyzm); zachowanie sie zwierzat i ludzi jest écile zdeterminowane
przyczynowo (determinizmy); 4) czlowiek jest istota wylacznie materialna; mie-
dzy czlowiekiem a zwierzeciem nie ma istotnej r6znicy (B. Kiere$, 2000, s. 520).

8 Niektore postawy wrogie religii mogty mie¢ cos wspolnego z osobistymi przezyciami
glownych postaci behawioryzmu, np. ojciec E.L. Thorndike’a (1874-1949) byl pastorem
metodystycznym, a matka B. Watsona (1878-1958) pragneta, aby jej syn zostat duchownym.
On sam zywo interesowal sie w mlodosci religia.
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Pokrewna behawioryzmowi radziecka szkota psychologii socjalistycznej,
nawiazujaca do doswiadczeni L.P. Pawlowa (1849-1936), byla réwniez obiektem
szczegdlnego zainteresowania wladz ZSRR, starajacych sie wykorzystac jej
osiggniecia do ksztaltowania spoleczenistwa postusznych obywateli przez
warunkowanie mas ludzkich. Oczywiscie mialo sie to odbywa¢ w duchu
propagowanego przez panstwo ateizmu i przywiazania do socjalistycznej
ojczyzny. Trudno jest jednak przeoczyc¢ fakt, ze sam IL.P. Pawlow okazat sie
osoba gleboko religijna, doprowadzajac swych gloszacych ateizm opiekunéw
do rozpaczy okazywanym publicznie szacunkiem dla cerkiewnych insygniow
religijnych®. Ogolnie tzw. psychologia marksistowska wykazywata jednak
zdecydowanie negatywny stosunek do wiary i dzialalnosci ugrupowan
religijnych”.

W przypadku behawioryzmu amerykariskiego wystepowaty proby jego
wykorzystywania zaréwno do tworzenia postaw patriotycznych, jak i do
ksztaltowania spoleczenistwa konsumpcyjnego. Podobnie jak w przypadku
ZSRR, unikano wykorzystywania doktryn konfesyjnych (nie dotyczylo to
jednak symboli religijnych), chociaz nie obowiazywaty jakie$ surowe zakazy -
stan taki wynikal raczej z niecheci do wszelkiej myéli religijnej luminarzy
behawioryzmu amerykariskiego®. Pomimo ogoélnie antyreligijnego charak-
teru behawioryzmu zdarzaly sie¢ wéréd czolowych postaci tego kierunku
réwniez przypadki zainteresowania tym, co nie uchodzilo za powszechnie
,dowiedzione”, przykladem tego moze byc¢ H.J. Eysenck (1916-1997), ktory
interesowal sie zagadnieniami parapsychologicznymi i wspoélnie z C. Sar-
gentem napisal ksigzke poswiecona naukowemu badaniu rozmaitych nie-
wyjasnionych zjawisk parapsychicznych®.

%0 Miat zwyczaj zegnania sie przy mijanych cerkwiach.

91 Stanowisko to bylo rézne w zaleznosci od kraju i okresu historycznego.

92 Z czasem behawioryzm ulegal przemianom, tracac wiele ze swojej razacej prostoty.
Por. ,Skinner odrzucil mechanistyczne pojmowanie zachowania (model S - R, czyli bodziec
ireakcja) poprzez innych behawiorystéw (m.in. J.B. Watsona), zakladajacych koniecznosé
przyczyn bezposrednio poprzedzajacych zachowanie (zmiane zachowania). Uwzgledniat
w swoich analizach zachowania niebedace bezposrednia reakcja na bodzce (zachowania
emitowane): nie negowal wptywu czynnikéw genetycznych i uwzglednial dane subiek-
tywne (,zdarzenia prywatne”). Byt zwolennikiem naturalnej selekcji, poniewaz - wg nie-
go - reprezentuje ona uniwersalny rodzaj uniwersalnosci, ktéry powinien by¢ stosowany
takze w psychologii” (A. Szymaniak, 2008, s. 60).

Por. ,Only one thin remains certain: death is the one experience which all human beings
can be sure that they will experience alone. None of us will »know« for certain where we
survive physical death until a few minutes after our brains have finally stopped function-
ing. [..] Whilst few of us have so keen an interest as that, it seems unlikely that human
beings will not continue to direct their ingenuity to the problem which has obsessed people
from time immemorial” (H.J. Eyseneck, C. Sargent, 1982, s. 180). Swoistym paradoksem jest
réwniez fakt, ze literatura opisujaca oddzialywanie organizacji okreslanych potocznie jako
sekty postuguje sie nomenklaturg zaczerpnieta ze stownictwa behawioralnego, przyktadem
moze by¢ ,warunkowanie”.

93
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Pewne elementy behawioryzmu wykorzystywane byly réwniez przez
system faszystowski, a szczegélnie przez nazizm®. Okazaly sie¢ one przy-
datne przy tworzeniu mitu superczlowieka, ktérego ,hodowla” stata sie
jednym z gléwnych celéw totalitarnej Trzeciej Rzeszy. Nazbyt daleko idaca
adaptacja nauk behawioralnych byta jednak dla tego systemu niemozliwa
do przyjecia ze wzgledu na problemy ideologiczne z negowaniem przez ten
kierunek znaczenia cech wrodzonych®. Warto w tym miejscu przypomnie¢
polemiki, jakie toczyt z behawioryzmem znany z uprzedniej lojalnej wobec
rezimu hitlerowskiego postawy K. Lorenz (1903-1989)*°.

Pomiedzy gléwnymi szkotami teoretycznymi znajdowata sie spora
liczba psychologéw i grup psychologéw, ktérych poglady nie pozwalaly na
utozsamienie si¢ z dominujacymi kierunkami®”. Jednym z nich byt J. Piaget
(1896-1980), tworca tzw. szkoly genewskiej - wykazujgcej wyraZnie struk-
turalistyczne tendencje®. Do prominentnych przedstawicieli opozycyjnych
tendencji zarowno w stosunku do psychoanalizy, jak i behawioryzmu mozna
réwniez zaliczy¢ G. Allporta (1897-1967), ktory nie tylko kwestionowat sen-
sownos¢ koncepcji tego ostatniego nurtu z punktu widzenia teorii i praktyki
psychologicznej, ale takze negatywnie ocenial jego redukcjonistyczne zapedy
w stosunku do $wiatopogladu. Wiasnie zainteresowanie G. Allporta sprawa-
mi wiary i jej wplywu na zycie psychiczne czlowieka sktania do blizszego
zapoznania sie z pogladami tego psychologa.

% Der Irrglaube, da man dem Menschen, richtige »Konditionierung« vorausgesetzt,

schlechterdings alles zumuten, schlechterdings alles aus ihm machen kann, legt den
vielen Todstinden zugrunde, welche die zivilisierte Menschheit gegen die Natur, auch
gegen die Natur des Menschen und gegen die Menschlichkeit begeht. Es muff eben die
tibelsten Auswirkungen haben, wenn eine weltumfassende Ideologie samt der sich aus ihr
ergebenden Politik auf einer Liige begriindet ist. Die pseudodemokratische Doktrin tragt
auch unzweifelhaft einen erklecklichen Teil der Schuld an den drohenden moralischen
und kulturellen Zusammenbruch der Vereinigten Staaten, der hochst wahrscheinlich die
ganze westliche Welt mit in seinen Strudel reiffen wird” (K. Lorenz, 1973, s. 94).
Najbardziej widoczne bylo to w poczatkowej fazie rozwoju behawioryzmu.

,Es ist unbezweifelbare ethische Wahrheit, dass alle Menschen das Recht auf gleiche Entwi-
cklungsmoglichkeiten besitzen. Allzuleicht aber l4sst sich diese Wahrheit in die Unwahrheit
verdrehen, dass alle Menschen potentiell gleichwertig seien. Die behavioristische Doktrin
geht noch einen Schritt weiter, indem sie behauptet, alle Menschen wiirden einender gleich
werden, wenn sie sich unter gleichen dufieren Bedingungen entwickeln kénnten, und
zwar wiirden sie sich zu ganz idealen Menschen werden, wenn nur diese Bedingungen
ideal wiren. Daher konnen oder, besser gesagt: diirfen die Menschen keinerlei ererbte
Eigenschaften besitzen, vor allem aber keine solchen, die ihr soziales Verhalten und ihre
sozialen Bediirfnisse bestimmen” (K. Lorenz, 1973, s. 93).

Do gléwnych grupnalezyzaliczy¢ po drugiej wojnie swiatowej przede wszystkim beha-
wioryzm i psychoanalize.

Temat ten nie zostat szerzej oméwiony w niniejszym artykule, poniewaz szkola zalozona
przez J. Piageta nie wykazywata wigkszego zainteresowania tematyka religijna.

95
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Jego stosunek do wiary religijnej r6znit sie zasadniczo od freudowskiego
i behawiorystycznego - dostrzegal w swiatopogladzie konfesyjnym Zrédlo
potencjalnych wartosci, ktére moga sie przyczynic¢ do psychicznego wzrostu
czlowieka. Nie kazdy typ wiary musi jednak, jego zdaniem, odgrywac role
pozytywna. Gordon Allport rozrézniat poczatkowo religie dojrzalg i nie-
dojrzala. Dojrzata religia miala sie charakteryzowac tym, ze wyznajacy ja
podchodzili do zagadnien wiary dynamicznie i otwarcie. Religia niedojrzata
odpowiadata rozpowszechnionym negatywnym stereotypom; nastawiona
byla na stuzbe sobie (self-serving). Nastepnie G. Allport rozbudowat swa teorie,
wyrodzniajac religijnosé wewnetrzna (intrinistic religion) - oparta na mocnych
podstawach, i religijnos¢ zewnetrzna (extrinistic religion) - miata stuzy¢ do
osiagniecia okreslonych celéw, np. zdobycia spolecznego prestizu zwigzanego
z faktem uczeszczania do kosciota®. Koncepcje G. Allporta, kilkakrotnie mo-
dyfikowane, byly wielokrotnie poddawane badaniom empirycznym, ktérych
wyniki, jakkolwiek niejednoznaczne, zdawaly sie jednak w ogélnym zarysie
potwierdza¢ stusznos¢ zalozen. Widoczne stalo sie takze, Ze religijnosc nie jest
zmienng jednowymiarowa - istnieje bowiem wiele parametréw religijnosci,
np. wspomniana religijnoé¢ zewnetrzna.

Zainteresowanie relacja pomiedzy wiarg a zdrowiem sklonito G. All-
porta do publikacji ksigzki Behavioral Science, Religion and Mental Health (,,Za-
chowanie, nauka, religia i zdrowie psychiczne”). Praca ta zwracala uwage
na korelacje zachodzgca pomiedzy sferg wiary czlowieka a jego stanem
mentalno-zdrowotnym.

Dziatalno$¢ G. Allporta - obejmujaca wiele obszaréw psychologii -
przyczynita sie do stopniowego przezwyciezania dyktatu behawioryzmu
i psychoanalizy w USA i tworzenia sie zrebéw alternatywnego dla nich nurtu
zwanego trzecia sila - tzw. psychologii humanistycznej, ktéra réwnoczesénie
przyjela role kierunku psychoterapeutycznego. W psychologii humanistycz-
nej rola $wiatopogladu i inspiracji religijnej byla znaczna, o czym moze
$wiadczy¢ wkiad wielu czolowych przedstawicieli tego kierunku w powstanie
psychologii transpersonalnej - oméwienie tego zagadnienia przekroczyloby
jednak tematyczne ramy niniejszego opracowania.

Analizujac stosunek historycznych szkét psychologicznych do religii na-
lezy wskazad, ze zagadnienie relacji psychologii z religia i religijno$cig odegra-
to istotna role w wyksztalcaniu sie tozsamosci psychologii jako samodzielnej
dyscypliny naukowej. Dyskusje na temat religijnosci byty prowadzone niemal
we wszystkich wazniejszych szkotach psychologicznych, przyczyniajac sie do
rozwoju pluralizmu $wiatopogladowego i intensyfikacji dialogu odnosnie do
aksjologicznych podstaw psychologii i dyscyplin jej pokrewnych, m.in. prob-
lematyka religijna wywarta powazny wptyw na psychoterapie, wzbogacajac

9 Ten rodzaj religijnosci mogt byé mierzony za pomoca Religious Orientation Scale autorstwa
G. Allportai]. Rossa.
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jej warsztat oddziatywan. Nalezy dodag, ze poruszanie zagadnien religijnych

nie byto wylacznie domeng klasycznych szkot psychologicznych; pézniejsze

ruchy w obrebie tej nauki musiaty si¢ zmierzy¢ z tg tematyka, ktéra nie jest
obca réwniez wspoélczesnej psychologii.

Warto sformutowac w kontekscie omawianej tematyki kilka spostrzezen:
1. Podejscie do zagadnienia roli wiary w zyciu cztowieka bylo wéréd czoto-

wych psychologéw zréznicowane, tzn. wystepowaty wéréd nich zaréwno
postawy afirmujace religijnoé¢, jak i ja krytykujace.

2. Niektore kierunki/szkoty byly negatywnie nastawione do wszystkich re-
ligii (np. psychoanaliza S. Freuda czy behawioryzm), a inne wykazywaty
sympatie albo w stosunku do religii jako takiej (na ogét z uwzglednieniem
pozytywnych i negatywnych przezy¢ z nig zwigzanych), albo tez byly
przychylnie nastawione tylko do pewnych ugrupowan religijnych (np.
wywodzacych sie z religii dalekowschodnich).

3. Mozna zauwazy¢ silny wplyw czynnikéw zewnetrznych (gtéwnie hi-
storyczno-cywilizacyjnych) na ksztaltowanie sie postaw poszczegdlnych
czolowych psychologoéw.

4. Brak jest dowod6éw na istnienie bezposrednich zwigzkoéw pomiedzy pry-
watnym $wiatopogladem zatozycieli szkot psychologicznych a gloszonymi
przez nich naukami'®.

5. Dostrzegalne sg przemiany w stosunku do religii we wszystkich szkotach
psychologii, z psychoanalizg i behawioryzmem wiacznie; poczatkowo
zdecydowanie negatywne nastawienie tych ostatnich (zeby nie powie-
dzie¢ wrogos¢) ustepowato w miare uplywu czasu bardziej wywazonemu
i tolerancyjnemu podejéciu.

Pomimo ze kraje zachodnie ulegly daleko idacemu procesowi sekula-
ryzacji, tematyka Zrédet ideologicznych wspéiczesnej psychologii wydaje
sie w nich wcigz aktualna'™. Nalezy réwniez pamieta¢, ze istnieja ogromne
obszary $wiata, gdzie religia odgrywa nieporéwnywalnie wieksza role niz
na Zachodzie, a psychologia - aby by¢ skuteczna - jest zobligowana do przy-
stosowania sie do tamtejszych warunkéw dzialania. Jednoczesdnie trudno
jest nie zauwazyé¢, ze czes¢ problematyki religijnej, tzn. poszukiwanie sensu
zycia, zagadnienie sacrum i profanum, czy tez definiowanie dobra i zla - to
zagadnienia niejako uniwersalne, zwigzane z sama istota egzystencji ludzkiej,
ktore jako takie zachowuja swoja aktualnosé niezaleznie od przemijajacych
trendéw cywilizacyjnych.

100 Okazywalo sig, ze osoby wierzace sa w stanie odsuwac na bok swe przekonania w czasie
dziatalnosci naukowej, a osoby niewierzace - dostrzegac¢ zdrowotne i spoleczne znaczenie
religii w zyciu czlowieka.

! Poznanie nastawienia historycznych kierunkéw w psychologii do religii umozliwia lepsze
zrozumienie zaréwno przeszlosci, jak i terazniejszosci tej dyscypliny naukowe;j.
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Streszczenie

Artykul zajmuje sie tematyka wzajemnych relacji pomiedzy religia
a powstajacymi na przestrzeni wiekow ,historycznymi” szkotami psy-
chologii. Okres ten, rozciagajacy sie od 1879 roku do lat 50. XX wieku, jest
dla psychologii szczegélnie wazny, poniewaz ksztaltowala sie wéwczas jej
tozsamos¢ - jako samodzielnej dyscypliny naukowej. W artykule zostaly
przedstawione poglady wybitnych tworcéw klasycznych szkét i kierunkéw
w psychologii na sprawy zwigzane z religia i religijnoscia. ZnaleZli si¢ wérod
nich, m.in.: W. Wundt, F. Brentano, W. James, S. Freud, C.G. Jung, A. Adler,
E. Fromm, W. Stern, R. Otto, G.S. Hall, G.H.Mead, J.B. Watson, H.J. Eysenck
iG. Allport. W artykule zostaly oméwione istotne dla zrozumienia tematyki
zagadnienia, wérod ktérych na szczegolna uwage zastuguja ideologiczne po-
szukiwania optymalnych podstaw aksjologicznych tworcéw historycznych
szkot, problematyka terminologiczna oraz zmiany nastawienia do religii
i religijnosci, zachodzace w poszczegolnych kierunkach psychologicznych.

Summary

The article deals with the relations between religion and psychology
in the period of the rising classic (“historical”) schools of psychology from
1879 until the late 1950s. These years were significant for psychology as an
independent discipline. The emphasis is put on the important psychologists’
attitudes towards religion and religious belief. Among others the views of
W. Wundt, F. Brentano, W. James, S. Freud, C.G. Jung, A. Adler, E. Fromm,
W. Stern, R. Otto, G.S. Hall, G.H. Mead, J.B. Watson, H.J. Eysenck and G. All-
port are presented. The article illustrates a number of phenomena which are
necessary to understand the above-mentioned problem. Particular attention
should be paid to the search for ideological identity of psychology in the “hi-
storical” period, some terminological issues and the changes of psychological
schools” attitudes towards religion and religiosity.
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Pawet Zieliviski

Wychowanie i systemy edukacyjne

w Wietnamie na tle rozwoju historycznego
i kulturowego kraju (z uwzglednieniem
podmiotowosci w wychowaniu)

Wprowadzenie

Poszukujac wartosci wychowawczych w kulturze danego kraju, nalezato-
by na wstepie przedstawi¢ samo rozumienie kultury. Dla potrzeb niniejszego
artykulu postuzylem sie eksplikacja, ktéra zawarlem, piszac o wychowaniu
w kulturze Chin, Korei i Japonii. Kultura jako ludzki materialny i duchowy
dorobek gromadzony, rozwijany i przekazywany z pokolenia na pokole-
nie, zawiera takze wartosci symboliczne, w tym wzory myslenia i kanony
zachowania, a takze charakterystyczne w danym spoteczenstwie wzory
postepowania, czyli wszystko to, co w zachowaniu ludzkim jest wyuczone,
a wiec uzyskane w toku wychowania (P. Zieliniski, 2008a, s. 374).

Wietnam jest krajem malo znanym w Polsce, dlatego nawet wyksztal-
conemu odbiorcy potrzebne jest wprowadzenie, pozwalajace odniesc¢ sie mu
do tego odlegtego kraju. Wietnam lezy w Azji Poludniowo-Wschodniej na
Pétwyspie Indochiniskim, graniczac od péinocy kolejno z Chinami, Laosem
i Kambodza. Jest to kraj majacy silnie poludnikowo wydtuzone terytorium, na
ktérym maja swoj dolny bieg oraz delty dwie wielkie rzeki: Mekong i Rzeka
Czerwona. Kraj ten jest terytorialnie nieco wiekszy od Polski, ale posiada az
ponad 86 mln mieszkancow. Ludnoé¢ Wietnamu jest wielonarodowosciowa,
z czego 85% stanowiag rodowici Wietnamczycy, mieszkajacy gtéwnie w ni-
zinnej czesci kraju. Pozostale narodowosci zamieszkuja obszary goérzyste.
Wséré6d wyznan religijnych zdecydowanie dominuje buddyzm, w kolejnosci
nalezy wymienic¢ animizm, potem chrze$cijaristwo z przewaga katolicyzmu,
ponadto kaodaizm i taoizm. Najmniej jest muzulmanéw i bahaistow. Jednak
Wietnamczycy przejawiaja swoisty synkretyzm religijny, czesto spotykany
na Dalekim Wschodzie, co oznacza, ze osoba, bedac np. buddystg, korzysta
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m.in. zmedycyny taoistycznej oraz uprawia kult przodkéw, jak ma to miejsce
w konfucjanizmie, a takze oddaje czeé¢ lokalnym béstwom. Buddyzm w od-
mianie zen (wiet. thién, thién tong; chin. chdn; kor. son; jap. zen) jest najpopu-
larniejsza religia Wietnamu (W. Olszewski, 1991, s. 20-21). Tam, gdzie byto to
mozliwe, w niniejszym artykule zastosowatem tzw. quic ngir, czyli zapis stow
i terminéw w alfabecie tacinskim, przystosowany do wietnamskiej wymowy.

Z powodu duzego zageszczenia ludnosci, trudnosci ekonomicznych
oraz wojny wietnamskiej, a takze komunistycznego ustroju wspoélczesne-
go Wietnamu wielu Wietnamczykéw znalazto sie na emigracji. Obecnie
na $wiecie ponad milion Wietnamczykéw mieszka w USA, ponad 100 tys.
w Kanadzie. Najwieksze ich skupisko w Europie znajduje sie¢ we Francji, bo
az 0,5 min (trzeba pamietad, ze kraj ten byl kolonia francuska), nastepnie
w Niemczech - ok. 100 tys., potem w naszym kraju. Szacuje sie, ze w Polsce
moze by¢ ok. 40-50 tys. Wietnamczykoéw, cho¢ autorzy podaja rézne wiel-
kosci. Badaczka T. Halik wymienia liczbe 25-35 tys. (2009, s. 110), z ktérych
wiekszos¢ jest zainteresowana pozostaniem na stale w Polsce. Stanowia oni
jedna z najliczniejszych grup obcokrajowcéw w naszym kraju. Osiedlaja sie
przewaznie w wiekszych miastach, przede wszystkim w Warszawie, Szcze-
cinie, L.odzi, Poznaniu, Krakowie, Katowicach i innych.

Kilka lat temu przygotowalem rozbudowane hasto do Encyklopedii peda-
gogicznej XXI wieku dotyczace wychowania na Dalekim Wschodzie. W opra-
cowaniu tym przedstawilem na tle rozwoju historycznego i kulturowego
Chin, Korei i Japonii zmieniajace sie idealy wychowania i systemy edukacyjne
w tych krajach (P. Zieliniski, 2008a). Jednak mimo odmiennego polozenia
geograficznego Wietnam wyraZnie wykazuje podobieristwa w zakresie roz-
woju kultury oraz mysli wychowawczej do oméwionych we wspomnianym
hasle krajéw i kultur, a w jezyku polskim nie ma stosownego opracowania.
Niniejszy artykul stanowi wiec potrzebne uzupetnienie w zakresie wiedzy
pedagogicznej dotyczcej obszaru odlegtego Wschodu.

Podobnie jak w Chinach, Korei i Japonii, w kulturze Wietnamu wazna
role odegraty trzy wielkie systemy filozoficzno-religijne Dalekiego Wschodu:
konfucjanizm, taoizm i buddyzm. Ponadto trudne, jesli w ogéle mozliwe, jest
rozwazanie wartosci wychowawczych w kulturze danego kraju w oderwaniu
od jego historii. Powigzanie wartosci wychowawczych z kultura i kultury
z historia Wietnamu wydaje sie wlasciwym rozwigzaniem dla studiujacych te
zagadnienia, tkwigcych w zupelnie odrebnej kulturze kregu srédziemnomor-
skiego i chrzescijariskiego. Informacje dotyczace wartosci wychowawczych,
jak réwniez rozwoju edukacji w Wietnamie bez przedstawienia kontekstu
historycznego i kulturowego staja si¢ malo czytelne.

Istnieje niewiele opracowan i Zrédet dotyczacych historii i rozwoju kul-
tury Wietnamu. Najcenniejsza dla niniejszego artykulu pozycja jest praca
habilitacyjna prof. W. Olszewskiego, historyka specjalizujacego sie w dziejach
krajéw Dalekiego Wschodu, wydana w formie ksigzkowej: Historia Wietnamu.
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Publikacja ta zawiera rowniez watki dotyczace réznych aspektéw kultury,
rozwoju nauki i edukacji w tym mato znanym kraju. Wystarczy wspomnie¢,
ze wybitne dzieto L.P. McGreala: Wielcy mysliciele Wschodu, w ogodle pomija
Wietnam. Inne stynne opracowanie autorstwa H. Nakamury: Systemy my-
$lenia ludow Wschodu, pomija Wietnamczykéw. Interesujaca polska pozycja:
Filozofia Wschodu, pod redakcja B. Szymarnskiej takze nie zawiera odniesient
do Wietnamu. Z tego wzgledu praca W. Olszewskiego jest wyjatkowo cenna
i dostarcza wielu materialéw interesujacych pedagoga, zwlaszcza ze nie udato
mi sie dotrze¢ do dziela S. Karnowa: Vietnam. A History. Z racji dos¢ ubogiej
literatury Zrédlowej czes¢ informacji pozyskatem rowniez w Internecie.

Poczatki paristwowosci i kultury

Poczatki pafistwowosci wietnamskiej wigza sie z mitologia chiniska oraz
postacia legendarnego cesarza Than Nonga (chiri. Chen Nong), ktéry w III tys.
p-n.e. podzielil swe paristwo pomiedzy dwdch synéw na czeéci: péinocng -
Chiny i poludniowa - Wietnam. Blisko polowy III wieku p.n.e. doszlo do
podbicia istniejagcego woéwczas zwigzku 15 prowincji wietnamskich (Van
Lang) przez oécienne panstwo (Tay Au), w rezultacie czego powstat jeden
organizm panistwowy (Au Lac), ktérego stolica znajdowata sie w poblizu obec-
nego Hanoi. W IT wieku p.n.e. doszto do podporzadkowania Au Lac nowemu
panstwu chirtskiemu, odrebnemu od wlasciwych Chin, rzadzonych przez
Hanoéw, Nam Viétowi. Paristwo to zostato podbite przez Chiny w 111 roku
p-n.e. Ta niewola na poczatku nie byla szczegolnie dotkliwa dla Wietnam-
czykéw. W granicach podbitego kraju istnialo woéwczas 9 okregéw (z czego 3
lezg w granicach wspoélczesnego Wietnamu, a pozostate w Chinach), czesto
zarzadzanych przez wodzéw plemion Vietéw, podporzadkowanych jednak
chinskiemu gubernatorowi. Zdobywcy poczatkowo nie prowadzili przy-
musowej sinizacji podbitej ludnosci. Pierwsze szkoly ksztalcace w zakresie
kanonow filozofii chiriskiej powstaty na poczatku I wieku n.e.
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Nauki Konfucjusza
i poglady wybitnych kontynuatoréw

Kanony filozofii chiriskiej opieraja si¢ na konfucjanizmie. Konfucjusz
(chin. Kung Fu-tsy) zyl w Chinach w VI i V wieku p.n.e. i jako wedrowny
nauczyciel podkreslat range tradycyjnych chiniskich wartosci, wéréd ktérych
najwazniejszy byl kult zmartych przodkéw, ponadto pielegnowanie rodziny
o strukturze patriarchalnej, podkreslanie ojcowskich relacji pomiedzy na-
uczycielem a uczniem, wladca a poddanym (takze wysokim urzednikiem
panstwowym reprezentujagcym cesarza a poddanym), opracowana w deta-
lach etykieta, ktorej nalezato écisle przestrzegaé. Do tych wartosci zaliczano
réwniez: niepodwazalny autorytet moralny i intelektualny wtadcy, wyni-
kajacy z faktu urodzenia i boskiego pochodzenia oraz jego przedstawicieli,
wynikajacy z ich wyksztalcenia, idealizowanie bytych, legendarnych i pét-
legendarnych wtadcéw oraz epok Chin, przestrzeganie prawa, ktére miato
zapewni¢ humanitarny stosunek do poddanych.

W relacjach wychowawczych podkreslano szacunek dla starszych,
rodzicéw i nauczycieli. Ci ostatni w szczeg6lnosci powinni posiadaé cnote
humanitaryzmu (chin. ren) i z tego powodu, a nie posiadania pewnej wladzy
nad uczniami, stawali sie centrami rozwoju moralnego i kulturalnego. Za-
checali do studiowania nauk zawartych w pismach, ale przede wszystkim
mieli zjednywac sobie uczniéw osobistym przykiadem. Cnota i wlasciwe
zachowanie nauczyciela pozwalaly mu wyeliminowa¢ polecenia i kary
w stosunkach z uczniami. Zachowania moralne uczniéw byty osiggane przez
nasladownictwo i zrozumienie postaw nauczyciela. W wychowaniu moral-
nym Konfucjusz podkreslal sze$¢ cnét, oprécz wspomnianej humanitarnosci
wymienial: madrosé, uczynnosé, dobroé, sprawiedliwosc i zgode. Charakter
ludzki miat ksztattowac sie na podstawie jego racjonalnego myslenia. Pozwala
ono na takie odnoszenie si¢ do norm spolecznych (chin. Ii), podlegajacych
zmianom w zaleznosci od sytuacji, ktére pozwoli zbudowa¢ spoteczenstwo
oparte na pokoju (P. Zieliniski, 2008a, s. 375). Osobista uczciwosc¢ i bezinte-
resowno$¢ pelnigcych stuzbe publiczna oséb, w tym sprawujacych wiadze,
miaty by¢, zdaniem Konfucjusza, gwarantem silnego panstwa i zdrowego
spoteczenstwa. Wynikajgce z wychowania zachowania moralne czlowieka
powinny sie cechowa¢: okazywaniem szacunku rodzicom, przyjaznym
traktowaniem rodzenistwa, podobnie krewnych Zony, réwniez sasiadow,
zawierzeniem wlasnemu Srodowisku zycia oraz przejawianiem wspoétczucia
dla pokrzywdzonych. Czlowiek powinien dokladnie wypelnia¢ swe zada-
nia i obowiazki, dba¢ o miejsce dla kazdej rzeczy i dostrzegaé¢ porzadek we
wszechéwiecie. Podobno Konfucjusz réznicowal nauczanie swoich studentéw,
wszyscy uczyli sie: poezji, historii, muzyki i obrzedéw, ale tylko nieliczni,
najzdolniejsi rozwijali intuicyjne poznawanie rzeczywistosci (odwotujac
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sie w tej nauce do Ksiggi Przemian oraz Kroniki Wiosen i Jesieni) (P. Zielinski,
2008a, s. 376).

Nauki Konfucjusza, ktére stanowia trzon kanonu tradycyjnej filozofii
chiniskiej, rozwinat w IV i IIl wieku p.n.e. wybitny humanista chiriski Men-
cjusz (chin. Meng-Ke). Konfucjusz stwierdzil, ze wszyscy ludzie posiadaja te
sama nature, a wszelkie r6znice wynikaja z odmiennych kolei zycia. Mencjusz
stwierdzil wiecej, a mianowicie, Ze natura ludzka jest dobra, kazdy czlowiek
ma wrodzone dobre sklonnosci, czyli posiada zdolnos¢ do wspodlczucia,
rozrézniania dobra i zla oraz skromnosé. Sklonnosci te stanowia zalazki
glownych cnét: dobroci, prawosci, oddania synowskiego, uprzejmosci,
wiernosci itd. Przez odpowiednie wyksztalcenie i odwotywanie sie do tych
wrodzonych zalazkéw czlowiek moze rozwinaé¢ swoje cnoty i osiagnaé
doskonatos¢ (Mencjusz, Xunzi, 1999, s. 13-14). Ustalony w spoleczenstwie
obowiazujacy kodeks moralny ma stuzy¢ realizacji powszechnego dobro-
bytu. Sama wtadza, cho¢ pochodzi z mandatu Nieba (chin. Tien), moze by¢
odebrana, jesli sprawujacy wladze naduzywaja jej wobec ludu.

W III wieku p.n.e. zyt Xunzi, drugi chiriski filozof, ktéry réwniez znaczaco
rozwinal mysl Konfucjusza. Uwazat on z kolei, ze ludzka natura z gruntu jest
zla, stanowi splot agresywnych i niebezpiecznych instynktéw i zadz, ktérych
nie nalezy pozostawi¢ samych sobie. Aby unikna¢ powszechnej anarchii,
czlowiek powinien podlega¢ kontroli. Jest mozliwe osiggniecie przez niego
pewnej moralnej doskonatosci, ktéra jednak nie wynika z jego natury, ale
jest skutkiem podporzadkowania sie /i, normom i zasadom postepowania
stworzonym przez dawnych wladcéw i medrcéw. Gdy czlowiek zrozumie
intelektualnie i zaakceptuje moralnie te normy i bedzie postepowat zgodnie
z nimi, stanie si¢ dobry, a gdy bedzie realizowat je perfekcyjnie w swoim
zyciu, stanie si¢ doskonaty.

Choc¢ poglady obu chiniskich medrcéow dotyczace ludzkiej natury byty
diametralnie rézne, to jednak zgadzali sie oni co do rangi wyksztalcenia
i koniecznosci poddania czlowieka nauczaniu. Tak jak Konfucjusz, twier-
dzili, ze kazdy cztowiek odpowiednio wychowany moze sta¢ si¢ doskonatly,
podobny krélom-medrcom z dawnej zlotej ery. Wedlug Mencjusza, nalezato
stopniowo rozwija¢ naturalne sily i sklonnosci cztowieka, a zdaniem Xun-
zi - ttumié i ograniczac jego nature. Dlatego podkreslat znaczenie poddania
si¢ ucznia nauczycielom i zawierzenia ich autorytetom. By¢ moze z tego
powodu, tj. negatywnej oceny ludzkiej natury, Xunzi byt mniej podziwiany
niz Mencjusz i w rezultacie mniej znany (Mencjusz, Xunzi, 1999, s. 14-15).
Konfucjanizm przez stulecia stanowil oparcie dla ksztalcenia urzednikéw
panstwowych i nauczycieli, nie tylko w Chinach, ale réwniez w Korei, Japo-
nii i Wietnamie, takze w swojej poZniejszej formie, uksztatltowanej gléwnie
w reakcji na buddyzm, zwanej neokonfucjanizmem.
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Walka o tozsamos¢ narodowa i terytorialng

Zawarte wyzej informacje odnosza sie¢ rowniez bezposrednio do Wiet-
namu, w ktérym w pierwszej polowie I wieku n.e. nasility sie préby sinizacji
oraz wzrdst ucisk ekonomiczny plemion Viet, co doprowadzilo do powstania
irebelii, szybko zlikwidowanej przez dynastie Hanoéw. Przywédczynie rebelii,
siostry Trung, do dzisiaj sa bohaterkami narodowymi Wietnamu. Po upadku
powstania nasilila sie sinizacja i zaczela przenika¢ wszelkie dziedziny zycia
Vietéw, doprowadzajac do stopniowego uksztattowania sie p6Zniejszego Wiet-
namu o kulturze synkretycznej, nawigzujacej przede wszystkim do wzoréw
chinskich. Coraz wigksze znaczenie w prowingcji zaczeli odgrywac miejscowi
notable, przenikajacy do chinskiego systemu administracyjnego i zajmujacy
z czasem wysokie stanowiska urzednicze i paristwowe, takie jak gubernator
okregu. Bylo to mozliwe réwniez dzigki rozpowszechnieniu sie konfucjani-
zmu wéréd warstw zamoznych i ksztalcacych sie (tzw. nowej arystokracij).

Przez kolejne stulecia trwatly czesto krwawe walki i wojny o zachowa-
nie tozsamosci narodowej i terytorialnej prowingcji Vietéw, zwlaszcza Giao
Chau, podporzadkowanych Chinom. W tym czasie arystokracja zblizyla
sie do chinskich dynastii panujacych, a ludnosé¢ wiejska byta niemitosier-
nie wykorzystywana, co prowadzito do buntéw i powstan. Okolo potowy
VI wieku wylonily sie matle cesarstwa wietnamskie, ktére zostaly wkrotce
pokonane przez krétkotrwala dynastie chiriskg Sui. Za panowania kolejnej
wielkiej dynastii chinskiej Tang (618-907) silng reka podporzadkowano
ponownie cesarzom niesforne prowincje, na terenach Vietéw stworzono
Annam (wiet. An Nam, czyli “Uspokojone Potudnie”), gubernatorstwo ptacace
wysoki coroczny trybut cesarstwu, politycznie podporzadkowane Chinom.
W zakresie kultury Tangowie pozwalali Vietom zdobywaé¢ wyksztalcenie,
przechodzi¢ egzaminy, otrzymywac tytuly naukowe i nawet zajmowac limi-
towane stanowiska administracyjne. Chiniski system edukacyjny wspierat
sinizacje podbitych prowingji.

W drugiej polowie panowania dynastii Tang (w VIII i IX wieku), ktorej
wladza zaczeta stabnaé, dochodzilo do kolejnych antychinskich powstan
i prob stworzenia niezaleznego organizmu panstwowego. Inni agresywni
sasiedzi An Namu réwniez dokonywali czestych spustoszen kraju, ktére
zakonczyly sie pod koniec IX wieku, gdy Tangowie pokonali najezdZzcéw
i wzmocnili swg militarng obecnos¢ na terenie swej potudniowej prowincji.
W tym czasie do$¢ wyraznie zaznaczyly sie tam stosunki feudalne. Z jednej
strony byli chifiscy i miejscowi panowie posiadajacy duze obszary ziemi
i czesto stanowiska urzednicze, z drugiej kilka kategorii chtopéw bedacych
w réznym stopniu uzaleznienia od feudatéw. Feudalowie posiadali czesto
nadang im ziemie wraz z chlopami oraz wlasne druzyny zbrojne (W. Ol-
szewski, 1991, s. 42-59).
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Naptyw i wielkie oddziatywanie kultury chinskiej
i chinskich wzoréw edukacyjnych

Wielowiekowa kultura chiriska, jej niezwykle bogaty dorobek duchowy
imaterialny, ktéry w czasach Hanéw naptynat wielka fala wraz z najezdZcami
na terytoria uwazanych za mniej cywilizowanych Vietéw, w duzej mierze
spenetrowaly i zdominowaty ich miejscowq kulture. Poczatkowo Chirnczycy
odmawiali wyksztalcenia Vietom, z czasem jednak umozliwiono im dostep do
kanonu konfucjarniskiego. Nieliczne szkoly w I i Il wieku stuzyly pierwotnie
do przygotowania nizszej kadry urzedniczej, edukacja wyzszego szczebla
byta mozliwa tylko w Chinach. To tam godnoéci uniwersyteckie zdobywali
nieliczni Vietowie, m.in. pod koniec II wieku Ly Cam, ktéry zostal guber-
natorem Giao Chi. Uwaza sie jednak, Ze to za posrednictwem Vietéw Chiny
przyswoily takie elementy kultury, jak: budowa wielkich dzonek, udomo-
wienie bawolu, uprawa wypaleniskowa i tarasowa, kusza, a takze kult weza
i smoka. Dopiero za dynastii Tang, gdy prébowano pozyska¢ miejscowa
elite, zwiekszyly sie mozliwosci ksztalcenia. Jednak i tak byly one znikome,
gdyz ustalony w 845 roku dla An Namu limit dopuszczanych do egzami-
néw nizszego stopnia wynosit 10 0séb, a wyzszego - 8. Zachowalo sie tez
nazwisko Vieta, ktéry pobierajac nauki w Chinach, osiagnat tytut naukowy
tién si - ‘doktora’ oraz stanowisko na dworze cesarskim.

Co sie tyczy mianowania urzednikéw, to wzorowane na konfucjariskich
egzaminy przeprowadzano w Korei przez jedenascie stuleci (od 788 roku n.e.
do 1893), a w Wietnamie przez osiem wiekéw (od 1075 roku n.e. do 1919) (Y. Hu-
anyin, 1996, s. 472).

W Wietnamie Konfucjusza nazywano ,Nauczycielem Dziesieciu Tysiecy
Monarchéw”. W Wietnamie poludniowym przed zjednoczeniem parnstwa
réowniez wspodlczesnie kultywowano wychowanie konfucjaniskie, zwlaszcza
moralne. ,W szkotach ponadpodstawowych wprowadzono lekcje etyki kon-
fucjanskiej, ktére miatly wplyw na promocje uczniéw” (Y. Huanyin, 1996,
s. 473). Czes¢ Vietow ksztalcila sie juz w I tysigcleciu n.e. réwniez w szkotach
buddyjskich i wszyscy oni tacznie stanowili zalgzek elity intelektualnej
pozniejszego Wietnamu.

Za naukowy $wiatopoglad uwazano woéwczas i dlugo potem konfucja-
nizm, ktéry zaréwno porzadek kosmiczny, jak i wynikajacy z niego porzadek
spoteczny uwazatl za ostatecznie ustalony i nienaruszalny. Sankcjonowat
w ten sposob wladze cesarsky, scentralizowane panstwo, patriarchalny
sposob dzierzenia wladzy panistwowej i rodzinnej. Warstwa uczonych i wy-
ksztalconych 0s6b w scentralizowanym paristwie chifiskim najczesciej spra-
wowala funkcje urzednicze, wyzszego i nizszego szczebla, oraz zajmowala
mniej prestizowe (z pominieciem uniwersytetéw) stanowiska nauczycielskie.
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Prawdopodobnie nieco p6zniej niz konfucjanizm na ziemiach Vietéw
pojawil sie taoizm, ktéry podobnie jak konfucjanizm, upowszechnit sie tam
za panowania dynastii Tang. Wystapil on w zasadzie w postaci tzw. taoizmu
ludowego, w ktérym niewiele jest nauk twércow taoizmu: Lao-cy (wl. Lao
Dan), Zuangzy (wl. Zhuang Zhou) i Lie-cy, zyjacych od VI do Il wieku p.n.e.,
a dominuja elementy wierzen animistycznych i ludowych. W wietnamskim
taoizmie pojawily sie nowe postaci, miejscowe duchy i tzw. nieSmiertelni,
béstwa ludowe, ktéorym przyporzadkowano nowe obrzadki i dotychczasowe
$wiatynie. Co interesujace, taoizm wspierali niektérzy urzednicy chiniscy, byt
on jednak traktowany zdecydowanie bardziej jako religia niz nauka.

Jesli chodzi o buddyzm, to prawdopodobnie dotar! on na teren Wietnamu
bezposrednio z subkontynentu indyjskiego jeszcze p.n.e. Jednak dopiero w II
wieku n.e. z potudnia, czyli przez morze, dotarta hinajana (tzw. Maty Woéz),
a z poinocy, z terenu Chin - mahajana (Wielki W6z), dwa odgalezienia 6w-
czesnego buddyzmu. Hinajana ok. V wieku zanikla, a w VI wieku na obszarze
(prowingcji) Giao Chau pojawila si¢ jedna ze znaczacych szkét buddyzmu
mahajany - buddyzm thién (chih. chdn; jap. zen) (W. Olszewski, 1991, s. 60-62).

Rozwoj zenu w Wietnamie

System wychowania zen zostal przez mnie oméwiony doktadniej w in-
nych pracach (P. Zieliniski 2000, 2008b), tutaj przytocze kilka mato dostepnych
w Polsce informacji zwigzanych z rozwojem zenu w Wietnamie. Najstarsza
sekta zen na terenach Wietnamu zwana jest vinitaruci. Nazwa ta pochodzi
od mnicha Vinitaruci (wiet. Ty Ni Da Lu Chi, zm. w 594 roku), ktéry byt
towarzyszem samego Bodhidharmy. Przybyt on na teren Wietnamu z Chin
i zalozyl tam pierwsza sekte zen, ktéra istniata od 580 do 1213 roku. Jego
pierwszym nastepca byt Phap Hien, gléwna siedzibe za$ sekta posiadata
w Phap Van, w prowincji Ha Bac. W 820 roku na teren Wietnamu wrdcit
z Chin uczen stynnego reformatora zycia klasztornego w Chinach, mistrza
Baizhanga Huaihai (720-814), Vo Ngon Thong, i zalozyt w 820 roku kolejna
stynna sekte, ktéra przetrwala do poczatku XII wieku. Jego nastepca byt Cam
Thanh. Warto tutaj przypomnie¢ stowa ich chiriskiego patriarchy: , Dziefi bez
pracy dniem bez jedzenia” (The Rider Encyclopaedia..., s. 261), ktére wskazywaly
na range zwlaszcza fizycznej pracy w doskonaleniu sie cztowieka. P6zZniej,
w XI wieku z Chin powrécit Thao Dong, ktéry zostal obdarowany tytutem
Narodowego Nauczyciela (wiet. Quo’c Su; chin. Guoshi). Byl uczniem innego
stynnego mistrza ze szkoty Yunmena, Xuedou Chongxiana (989-1059), autora
zbioru poetyckich koanéw, znanego pod nazwa , Ksiegi (lub Zapiskéw) Ble-
kitnej Skaty” (chifi. Biyan-Ilu). Sama szkota yunmen odwotywala sie w swym
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nauczaniu do doswiadczenia, ktére stawiano tam wyzej niz wszelkie proby
intelektualizowania, zgodnie z naukami jej zalozyciela, mistrza chan Yun-
mena Wenyana (864-949).

Dai Viét pod rzadami Ly i Tran

Pod koniec X wieku chiriska panujaca dynastia Song uznata w pewnym
stopniu odrebnos¢ panistwowa Dai Co Viet, ktérego krol stat sie ich wasa-
lem. Nastapily kolejne dynastie panujace Vietow: Ly i Tran. Monarchia Ly
nasladowata wzory chinskie, m.in. przejmujac chiriska hierarchie stopni
mandarynskich. Cywilni lub wojskowi urzednicy panstwowi byli zaliczani
do dwoch klas: nizszej i wyzszej, rozciggajacych sie na 9 stopni urzedniczych.
Co pewien czas organizowano konkursy egzaminacyjne, poczatkowo dostep-
ne tylko dla elity paristwowej, umozliwiajace zdobycie stopnia naukowego
iotrzymanie stanowiska paristwowego. Konfucjanizm wspierat instytucje tak
zorganizowanego parnstwa oraz wladze monarsza, a Wietnamczycy zaczeli
wkroétce uzywac tytutu cesarskiego dla swego wladcy. W X wieku powstata
rodzima wersja chiriskiego pisma, rozwijanego w kolejnych wiekach i nazy-
wanego nom lub , Pismem Poludniowym”. Postugiwano sie nim do XX wieku,
cho¢ juz w XVII wieku pojawilo sie pismo alfabetyczne. Obecnie stosuje sie
wlasnie przystosowany do wietnamskiej wymowy alfabet laciniski, zwany
quoc ngir, a pismo sinowietnamskie jest prawie nieznane.

W drugiej polowie XI wieku Chiny dwukrotnie prébowaty odzyskac
swe potudniowe lenno, jednak obie wojny nie powiodly sie i Wietnamczycy
(Vietowie i péinocne plemiona), wykazujac przewage wojskowsq, utrzy-
mali swoje panstwo. Ponadto w XI wieku podporzadkowali sobie w kilku
krwawych wojnach Czampe, ktéra przez ten wiek i wiekszos¢ kolejnego
regularnie placita Dai Viétowi (czyli od 1054 roku Wielkiemu Wietnamowi)
trybut. W pierwszej potowie XII wieku potezne wéwczas paristwo khmer-
skie dwukrotnie atakowalo Wietnam, jednak bez powodzenia. Pod koniec
panowania dynastii Ly pafistwem wstrzasnety bunty chlopskie, ostabiajace
dynastie panujaca i aparat pafistwowy. Ostatni cesarze dynastii utrzymali
wladze dzigki feudalom z rodu Tranéw, ktérzy w 1226 roku przejeli faktycznie
wladze w panistwie az do 1400 roku. Przeprowadzili oni sanacje paristwa na
podstawie wczesniejszych wzorcéw. Szczegolng uwage poswiecili restauracji
rolnictwa oraz sit zbrojnych. W 1253 roku powstata nawet Giang Vu Duong
(,Szkota Wojskowa”), ksztalcaca wykwalifikowanych dowédcéw wojskowych
(W. Olszewski, 1991, s. 72-83).

W pierwszej polowie XIII wieku plemiona mongolskie pod wodza Dzyngis-
-Chana rozpoczely wielokierunkowga ekspansje. Kierujac sie na zachéd, do-
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tarly do Europy Srodkowej i Potudniowo-Wschodniej. Ruszajac na wschéd,
zaatakowaly panstwa potozone w pétnocnych Chinach: Xia, Jin i Song. Dwa
pierwsze zostaly wkrétce podbite. Po émierci mongolskiego wodza jego syn
Ugedej kontynuowat parcie na potudnie, jednak napotkat zdecydowany opor
ze strony Potudniowych Songéw. Gdy zmarl, na tron wstapil chan Munke,
ktéry wraz ze swoim bratem Kubitajem oraz Uriangqadajem postanowili od
potudnia okrazy¢ i podbi¢ Songéw. W krétkim czasie zajeli krolestwo Nan-
zhao w potudniowych Chinach, a nastepnie zazadali przepuszczenia swych
wojsk przez Pai Viét. Wietnamczycy odmoéwili i doszto do wojny, ktéra zaczeli
przegrywad, a nawet do poddania stolicy cesarstwa. Szybkie kontruderzenie
wojsk wietnamskich powiazane z dziatalnoscia partyzantkiludowej doprowa-
dzito do wyzwolenia kraju. Po $mierci Munke na tron chana wstapit Kubitaj,
rozpoczela sie wojna domowa w Chinach, z ktérej wylonita sie¢ Yuan - nowa
mongolska dynastia panujaca w Chinach, ktéra wkrétce pokonata Potudnio-
wych Songéw. Wietnamczycy staneli wobec wielkiego i agresywnego wroga.
W 1285 roku rozpoczela sie totalna wojna Wietnamczykow z najezdZcami.
Poczatkowo wojska wietnamskie musialy sie wycofag¢, ale uniknely rozgro-
mienia, w lecie za$ goracy i wilgotny klimat wraz z partyzantka chlopska
oraz oporem prawie calego spoteczenistwa znacznie spowolnity uderzenie
Mongotéw. Kontrofensywa wietnamska kierowana przez ksiecia Hung Dao
z rodu Tranéw jeszcze w tym samym roku wypchneta wojska najezdzcow
poza granice kraju. Napas¢ ponowiono w 1287 roku, spalono stolice, jednak
glownych wojsk wietnamskich nie udato sie rozbi¢. W kolejnym roku Wiet-
namczycy zadali druzgocaca kleske wojskom mongolskim i chiriskim, ale
koszty wojny byly olbrzymie, wiele miast i wsi zostalo spalonych i w kraju
nastgpit wielki gtéd. Kubilaj prébowal jeszcze w 1294 roku zorganizowac
kolejng wyprawe, ktéra nie doszta jednak do skutku, a jego nastepcy zdecy-
dowali sie juz na kontakty pokojowe z Dai Viét.

W XIV wieku panistwo Wietnamczykoéw poszerzylo swoje terytorium
kosztem Czampy, jednak dynastia Tran zaczeta chyli¢ sie ku upadkowi,
w panstwie panowata wielka korupcja, zaprzestano wspierania chlopow
w okresach klesk, a z czasem zaczeto ich niemilosiernie wyzyskiwac, co
doprowadzalo do licznych buntéw i powstan. Jednemu z nich, z 1389 roku,
przewodzil mnich Pham Xu On. W drugiej polowie XIV wieku stopniowo
rosta wladza doradcy Hb Quy Ly, ktéry ostatecznie w 1400 roku zostat ce-
sarzem. Zaréwno on, jak i jego nastepca probowali zreformowa¢ paristwo.
CzeSciowymi ulgami podatkowymi objeto ubogich chtopéw, umozliwiono
réwniez ubogim dostep do egzaminéw panstwowych. W drugiej polowie
XIV wieku, gdy w Chinach doszta do wtadzy nowa dynastia Ming, zapoczat-
kowana przez chiniskiego mnicha buddyjskiego Zhu Yuanzhanga, wywotato
to zaniepokojenie w Pai Viécie i che¢ utrzymania armii na wysokim poziomie.
Koszty jej utrzymania byly jednak olbrzymie i spadty na barki chtopéw. Rzady
Hb nie cieszyly sie uznaniem spoteczeristwa (W. Olszewski, 1991, s. 84-91).
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Rola buddyzmu i konfucjanizmu w parstwie

W dotychczas oméwionym okresie coraz wigksza role odgrywatl buddyzm,
ktéry za panowania Ly przezywal swoj zloty okres rozwoju. Thién nie rywali-
zowal z innymi sektami buddyjskimi oraz innymi wierzeniami i doktrynami
filozoficznymi, lecz czesto potrafil je zasymilowad, nie tracgc przy tym swoich
fundamentalnych zatozeri. Buddyzm, ktéry jest religia otwarta i tolerancyjna,
wkroétce stal sie religia paristwowa, hojnie wspierana przez panistwo. Mialy
miejsce liczne nadania ziemi, ufundowano blisko 1000 obiektéw sakralnych,
buddyzm cieszy! sie tez oddaniem kolejnych cesarzy. Od konca XII wieku
thién stawal sie coraz bardziej wietnamski, wchlaniajac elementy taoizmu
i magii. Wiethamczykoéw cechowat synkretyzm religijny, trzy gtéwne religie
nie rywalizowaly ze sobg, ale wspdlnie koegzystowatly. Jednak wspomniana
sekta buddyjska byla zdecentralizowana i mimo préb zjednoczenia jej przez
cesarza Nhan Tonga na przelomie XIII i XIV wieku (po swej abdykacji zatozyt
on sekte Triic Lim - Bambusowego Lasu na gorze Yén Tur w §wigtyni Hoa Yén,
taczac trzy chiniskie sekty: Ty-ni-da-lwu-chi, V6 Ngon Thong i Thao Dwong), ta
decentralizacja utrzymata sig, sama za$ sekta thién pod koniec XIV wieku
popadla w nietaske. Mnichéw zaczeto powotywaé do wojska, ograniczono
ilosciowo stan duchowny przez wprowadzenie specjalnych egzaminéw, zaist-
nial tez obowiazek zycia $wieckiego do 50. roku zycia. W miejsce buddyzmu
jako religia panistwowa wszed! i umocnit sie konfucjanizm, ktéry wystapit
juz w swej nowej ,,songowskiej szacie” neokonfucjanizmu. Jego asymilacja
w spoleczenistwie wietnamskim byla mozliwa i utatwiona z uwagi na wy-
stepowanie w neokonfucjanizmie wlasnie elementéw chinu (W. Olszewski,
1991, s. 92-95; P. Zieliriski, 2008a, s. 376).

Rozwdj szkolnictwa, rola egzaminéw panstwowych
Postep w nauce i innych dziedzinach kultury

Okoto 1076 roku powstata Quoc Tu Giam (Szkola dla Dzieci Pafistwa, czyli
dla pézniejszych mandarynéw), a w 1253 roku - Quoc Hoc Vien (Akademia
Narodowa). Poczatkowo uczeszczalo do nich i przystepowato do egzaminow
wylacznie potomstwo arystokratow i urzednikéw, potem réwniez ubozszych
warstw spoleczenistwa. W XIII wieku program edukacji akademickiej opieral
sie na kanonie konfucjariskim, czyli na ksiegach: Przemian, Historii, Obrzedow,
Kroniki Ksigstwa Lu, ponadto na naukach samego Konfucjusza i Mencjusza.
Od okoto potlowy tego wieku co 7 lat odbywaly sie stoteczne konkursy eg-
zaminacyjne, ktorych laureaci otrzymywali tytuly oraz stosowne do nich
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uprawnienia. Egzamin panstwowy obejmowat utozenie tekstu literackiego
i poetyckiego, napisanie sprawozdania dla wladcy, napisanie edyktu cesar-
skiego, napisanie komentarza politycznego oraz odtworzenie na pisémie tekstu
z pamieci. Kluczem do powodzenia w egzaminach byla doskonata pamie¢,
a wiedza, ktéra egzekwowano, miala charakter gtéwnie odtwoérczy. Jeszcze
w XIiXII wieku wigkszo$¢ mandarynéw miala za soba edukacje buddyjska,
a w XIII'i XIV wieku - konfucjariska. W XIV wieku rozbudowano system
egzaminacyjny. W oérodkach prowincjonalnych odbywaly sie ti huong -
egzaminy pierwszego stopnia, a ich laureaci mogli uczestniczy¢ w stolicy
Thang Long (dzis: Pong Do), w egzaminie wyzszego stopnia - thi dinh, czyli
egzaminie patacowym. Najlepiej ocenieni otrzymywali odpowiednie tytuty:
trang nguyén, bang nhin i tham hoa, pozostali tién si, czyli doktora. Wszyscy
byli wyrézniani nagrodami i stwarzano im mozliwo$¢ wstgpienia na droge
kariery urzedniczej.

Neokonfucjanizm majacy poparcie dworu i urzednikéw zaczal domi-
nowac nad buddyzmem thién, jednak przewaga ta nie byta tak widoczna
wéréd ludu. Tutaj musiat Iaczy¢ sie z elementami thién, zeby méc w ogoéle
zaistnie¢. Wiekszosé wietnamskich tekstéw literackich w X i XI wieku na-
pisali mnisi buddyjscy: Thién Su Ly Van Hanh (mistrz zen zm. 1018), Vien
Chieu (990-1091) i Khong Lo (zm. 1119). Pisali réwniez politycy wojskowi,
a nawet cesarze. Pierwsza poetka byta wnuczka jednego z cesarzy, Dieu
Nhan (1072-1143). Najczesciej pisano w duchu filozofii buddyjskiej, rzadziej
pojawiaty sie opisy przyrody. Dopiero w epoce Tran pojawity sie inne formy,
nawigzujgce ideami do buddyzmu i taoizmu, ale z czasem réwniez do spraw
panstwowych i spolecznych. Zachowaly sie pamiatki sztuki i architektury
tego okresu, np. stynna pagoda Binh Son (W. Olszewski, 1991, s. 93-99; P. Zie-
linski, 2008a, s. 376).

Chiny za panowania Mingoéw (1368-1644) dos¢ szybko staly sie nowo-
czesnym organizmem panstwowym, w duzej mierze zmilitaryzowanym,
roszczacym sobie prawo do ekspansji zewnetrznej. W 1406 roku potezna
kilkusettysieczna armia chiriska zaatakowata Wietnam. Wojska H6 Quy
Ly ostatecznie uleglty w potowie 1407 roku i kraj dostal sie pod panowanie
chinskie. Pafistwo wietnamskie przestalo istnieé, pojawila si¢ prowincja
chiriska Giao Chi. Zorganizowano ja wedlug systemu chinskiego, prébujac
wynarodowi¢ Wietnamczykéw. Wielkie niezadowolenie spoleczeristwa
prowincji spowodowaly olbrzymie podatki i inne obcigzenia na rzecz na-
jezdzcow. Szybko zawiazat sie ruch oporu, ktéry w 1425 roku doprowadzit do
wyzwolenia prawie calego kraju. Po kolejnych zmaganiach, w ktérych prze-
wazajace wojska chiriskie poniosly szereg druzgocacych klesk, w 1427 roku
Wietnamczycy odzyskali swoja pafistwowos¢. Jednak kraj byt spustoszony,
a Chificzycy na zawsze uprowadzili tysigce najbardziej wyksztalconych
i wykwalifikowanych mieszkaricow Wietnamu.
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Nowa dynastia Lé — panistwo scentralizowane

Z wojny z Mingami wylonila sie nowa dynastia wietnamska Lé, ktéra
przetrwata od 1428 do 1788 roku. Pod jej rzadami zaczeto przeprowadzac
fundamentalne zmiany w panstwie, ograniczono role arystokracji, wprowa-
dzono surowy kodeks karny, uporzadkowano sprawy armii, zrekonstruo-
wano system administracyjny, wprowadzono wydajny system podatkowy,
obejmujacy réwniez dotychczas wolne od podatkéw plemiona niebedace Vie-
tami. Wszystkie te zmiany pozwolily powstac absolutystycznemu cesarstwu
wietnamskiemu. W drugiej polowie XV wieku za panowania Lé Thanh Téonga
zmiany doprowadzono do kornca: cesarz miat wladze absolutng, podlegato
mu 6 ministerstw (obrzedéw, spraw wewnetrznych, spraw wojskowych,
sprawiedliwosci, rob6t publicznych i finanséw), kontrolowanych przez 6 izb
cenzorskich, istnialy tez stuzby astronomiczna i historyczna. Akademia
Han Lam przygotowywata dokumenty panstwowe, ktére dopracowywata
Rada Cesarska. Spadlo znaczenie rodéw moznowladcéw, a nawet krewnych
panujacego, wzrastal w sile aparat urzedniczy. W konicu XV wieku panstwo
podzielono na 13 prowincji, administrowanych przez biura spraw cywil-
nych, sagdowniczych i wojskowych, na samym dole drabiny administracyjnej
znalazlo sie 8006 wspoélnot wiejskich. W tym czasie cesarstwo osiaggneto
szczyt swojej potegi. Armia podlegata wylacznie cesarzowi, istnialy szkoty
wojskowe i egzaminy na stanowiska mandaryriskie w sitach zbrojnych, kt6-
re dysponowaly juz zréznicowana bronig palng: armatami i wyrzutniami
materialéw zapalajacych, podobnie jak w Chinach. Doé¢ szczegétowo opra-
cowano kodeks karny, uzupetniany az do korica XVIII wieku, ktéry przede
wszystkim mial za zadanie strzec cesarza i ustroju panistwowego, paristwo-
wej ziemi, ale tez czci i praw rodzicéw, kobiet oraz zapewniat dziedziczenie
niezaleznie od plci. Feudalizm wietnamski byt odmienny od europejskiego,
panstwo bezposrednio, czyli bez udziatu feudatéw, poprzez wlasny aparat
przemocy podporzadkowalo sobie w wielkim stopniu chiopstwo. Paristwo
byto najwiekszym feudalem, ostatecznym posiadaczem ziemi, rody feudal-
ne i obszarnicy mieli ja tylko w czasowym wladaniu. W drugiej potowie
XV wieku przeciwko Pai Viét wystapit tysigcletni kraj Czampa, ktory jednak
zostal zwyciezony, podbity i podporzadkowany cesarstwu, mimo pomocy
Laotaniczykoéw. Dai Viét rozszerzyl swe terytorium na potudnie i do korica
XVIII wieku terytorium wietnamskie zajmowato obszary dzisiejszego pan-
stwa (W. Olszewski, 1991, s. 105-117).

W scentralizowanym panstwie wladza opierata sie na konfucjanizmie,
ktéry jednak tylko formalnie przypominat chiriski. Wietnamski konfucja-
nizm od strony tresciowej wzbogacony byl o lokalne idee, tradycje i doktryny.
Jesli chodzi o buddyzm i taoizm, religie te byly traktowane przez wtadze
niechetnie, nawet z pogarda. Probowano ograniczy¢ ilos¢ ich wyznawcéw,
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w 1429 roku cesarz Lé Thai T6 wprowadzit obligatoryjne egzaminy na mni-
chéw, dokladnie kontrolowano tez ich prowadzenie sie. Zlamanie przez
mnicha postu czy okreslonych zasad moralnych oznaczato kary i sekula-
ryzacje. Swoisty kodeks moralny wprowadzony przez cesarza Lé Thanh
Tonga (rzadzacego w latach: 1460-1497) ingerowal nawet w zycie codzienne
i wewnatrzrodzinne Wietnamczykéw. Cesarz rzadzil z Mandatu Nieba i jako
Syn Nieba uwazany byl za istote boska. Mieszkal w Szkartatnym Zakazanym
Miescie i jedynie niewywigzanie sie przez niego z obowiazkéw zapewnienia
bezpieczenstwa i sprawnego funkcjonowania panistwa moglo naruszy¢ jego
pozycje i doprowadzi¢ do zmiany dynastycznej.

Edukacja i nauka w panstwie Lé

W omawianym okresie paristwo dbato o edukacje. W 1433 roku miesz-
czaca sie w stolicy akademie Quoc Tu Vien udostepniono dla ludu. Egzami-
ny nizszego szczebla w osrodkach pozastotecznych odbywaly sie co 5 lat,
wyzszego - w stolicy od 1422 roku co 6 lat. Laureaci egzaminéw nizszych
otrzymywali state tytuly huong cong i sinh do, a centralnych wyrézniano oprécz
tytutéw przyjeciem w palacu, pochodem triumfalnym, a takze zapisywano
ich nazwiska w Swiatyni Literatury na specjalnych stelach. W 1463 roku ce-
sarz przeksztalcit akademie w Thai Hoc Duong - Szkote Wyzszych Studiow,
ktora uzyskala wiecej pomieszczen oraz burse dla studentéw. Ci otrzymywali
od panstwa co 3 miesigce niewielkie stypendia. Studia byty podzielone na
3 szczeble i opieraly sie na kanonie konfucjariskim, mialy przede wszyst-
kim zapewnié panstwu odpowiednio wyksztalcone kadry urzednicze. Jesli
chodzi o mandarynéw wyzszego szczebla, musieli oni zda¢ dodatkowy eg-
zamin kwalifikacyjny. Jednym z najwiekszych humanistéw wietnamskich
byl Nguyén Trai (1380-1442), wszechstronnie utalentowany i wyksztalcony
uczony i literat, ktory zasluzyl sie podczas wojny wyzwolerniczej, wspéipra-
cujac z pézZniejszym cesarzem, piszac w jego imieniu odezwy i pertraktujac
z Chificzykami. Potem byt ministrem spraw wewnetrznych i cztonkiem
rady cesarskiej. Pisat utwory literackie, tworzyl poezje, napisat traktat
geograficzny dotyczacy Wietnamu. Oryginalnie zinterpretowal poglady
Konfucjusza o humanitaryzmie (wiet. nhan) i poglady Mencjusza dotyczace
rozumienia sprawiedliwosci (wiet. nghias), tworzac doktryne konfucjariska
nhan nghia, wskazujacg, ze umilowanie ludu, podobnie jak kraju ojczystego,
stanowi wszelka podstawe w rozumieniu konfucjanizmu. Przysporzylo
mu to wielu wrogéw i w rezultacie doprowadzito do $mierci jego oraz jego
rodziny. Osiemnastowieczna kronika dziejéw DPai Viét byla kontynuowana
przez Phan Phu Tiéna, ktéry w 1454 roku napisal kolejne 10 toméw Lé Viin
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Huru. Kronika ta zagineta, lecz materiat z niej przetrwat w 15-tomowym Dai
Viét sur kij toan thu (, Pelnym zbiorze zapiskéw o Dai Viét”), skompilowanym
w 1479 roku przez Ngo Si Liéna na polecenie cesarza. Phan Phu Tién napisat
takze Ban Thao Thuc Vat Toat Yeu (,Opisanie podstawowych roslin”), czyli
traktat medyczny szczegélowo przedstawiajacy 6wczesne sposoby leczenia
choréb oraz recepty na nie. Nguyén Truc byt autorem innego dzieta medycz-
nego we wspomnianym okresie. Luong The Vinh oraz Vu Huu napisali dzieta
matematyczne, ktére przez przedstawienie sposobéw czynienia pomiaréw
znacznie usprawnily prace geometréw i budowniczych. Pierwszy z autoréw
w 1501 roku wydat takze traktat o sztuce teatralnej. Na zZyczenie cesarza od
1483 roku powstawata pod kierownictwem Tran Nhan Trunga i Du Nguana
100-tomowa encyklopedia obejmujaca swym zakresem wszystkie dziedziny
6wczesnej wiedzy, z ktérej zachowato sie do dzi$ ok. 10 toméw (W. Olszewski,
1991, s. 118-121). Rozwijala sie tez literatura i sztuka, zwtaszcza za panowania
cesarza Lé Thanh Tonga, ktéry sam byl uczonym i poeta. Przyczynit sie on
do stowarzyszenia 28 najwybitniejszych literatow tego okresu w specyficznej
Akademii Literackiej (Tao Dan). W architekturze miejsce $wiatyn buddyjskich
zajety konfucjanskie, ponadto pojawily sie licznie patace moznych, odbudo-
wywano palace dynastii, wszystko na wzor architektury Chin mingowskich.
Rzezba nie stala na wysokim poziomie, podobnie malarstwo, ceramika z kolei
byta dopracowana i stala sie stynna, zwlaszcza tzw. ceramika kobaltowa.
W architekturze i sztuce najcze$ciej pojawialy si¢ wyobrazenia smokow,
fenikséw, karpii,wezy morskich”, malowano tez portrety, sceny rodzajowe,
obrazy o tematyce religijnej, rozwijala sie sztuka ludowa (W. Olszewski, 1991,
s. 121-124).

Stopniowy podzial paristwa wietnamskiego

W XVI wieku dwor cesarski stal sie miejscem zdegenerowanym, do
niechlubnej historii Wietnamu przeszty rzady Lé Uy Muca (1505-1509),
Krola Diabta, ktory zachowywat sie podobnie jak cesarze rzymscy: Neron
i Kaligula. Pojmat go i zabil, wystrzeliwujac z armaty, ksiaze Gian Tu, ktory
zostal nowym cesarzem pod imieniem Lé Tuong Duc (1510-1516). Wkrotce,
z uwagi na swe hulaszcze zycie, zastuzyt on sobie na miano Kréla Swini.
Krajem wstrzasnelo powstanie ludowe, a sam cesarz zostat stracony. Kolejni
cesarze rzadzili krétko, wybuchaly kolejne powstania chlopskie, z wielkim
trudem ttumione. Potezni moznowladcy Nguyénowie i Trinhowie prébo-
wali przeja¢ wladze w panstwie, ale najpierw udalo sie to gubernatorowi
Mac Bang Dungowi, ktéry w 1527 roku oglosit sie cesarzem. Okoto polowy
XVIwieku doszto do podzialu kraju na Pétnoc, kontrolowana przez Macéw,
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oraz Potudnie, gdzie kolejni cesarze byli marionetkami, a wladze posiadat
réd Trinhéw. Na potudniu umocnili sie tez, niezalezni od rodu Trinhéw,
Nguyénowie. W 1592 roku cesarz z Macow zostal pojmany podczas wojny
z Trinhami i stracony. Jednak Nguyénowie nie podporzadkowali si¢ Trinhom
i cesarzom z linii Lé, majacym militarne poparcie holenderskiej Kompanii
Wschodnioindyjskiej, i oddzielili swe terytoria wielkimi murami, ktére
spetnialy bardzo dobrze swe funkcje obronne. Pét wieku trwajace wojny
nie przyniosty rozstrzygniecia, Trinhowie musieli zrezygnowac z podpo-
rzadkowania sobie konkurencyjnego rodu i zaja¢ sie wzmacnianiem swej
wiadzy na pétnocy. Nguyénowie rozpoczeli ekspansje na potudnie, a dtuz-
szy z muréw, zwany Liiy Thay, rozdzielit oba terytoria. Trinhom zawadzali
ostatni Macowie, ktérych udato sie¢ im przepedzi¢ w 1666 roku do Chin (od
1644 roku rzadzonych przez dynastie mandzurska Qing) (W. Olszewski,
1991, s. 125-135).

Kontakty z Zachodem

Pierwsze kontakty Wietnamu z Zachodem miaty miejsce w II i III wie-
kun.e, gdy przez te obszary podazaly na dwor cesarzy chiniskich poselstwa
rzymskie. Na poczatku XVI wieku portugalscy zeglarze poznali czesciowo
wybrzeze Pai Viét. Od 1535 roku Fai Fo, port wietnamski, stal si¢ miejscem
stalej wymiany handlowej. Na poczatku XVII wieku rozpoczely swa dzia-
talnoé¢ misje katolickie, gléwnie portugalskie i hiszpanskie, najpierw we
wspomnianym porcie, potem na wiekszym terytorium Kochinchiny (tak
Europejczycy nazywali 6wczesny Wietnam). Z uwagi na synkretyzm kultu-
rowy i religijny poczatkowo katolicyzm rozpowszechniat si¢ dos¢ tatwo na
nowym obszarze. Z kolei zakladane od poczatku XVII wieku misje handlo-
we nie odnosily sukceséw, a zachodnich kupcéw traktowano podejrzliwie,
nazywajac ,Barbarzyricami Zachodu” i uwazano za niewyksztalconych
i chciwych. Pod koniec XVII wieku upadly ostatecznie misje handlowe
Portugalczykéw, Holendrow i Anglikéw. Od drugiej polowy XVII wieku
stopniowo inicjatywe misyjna na terenie Wietnamu przejmowali Francuzi,
lecz ich dziatalnos¢ spotykata sie z coraz wigkszym oporem wladz, widocz-
nym zwlaszcza w XVIII wieku. Wladcy Wietnamu z jednej strony byli zadni
zachodniej wiedzy, w tym wojskowej, jednak z drugiej obawiali sie wpltywu
katolicyzmu i nowych wartoéci na masy, ktére mogty zakwestionowa¢ po-
rzadek konfucjariski paristwa i spoteczeristwa. Podejmowane w XVIII wieku
przez Anglikéw i Francuzéw préby przywroécenia na tym obszarze handlu
iczerpania z niego zyskéw spetzty na niczym (W. Olszewski, 1991, s. 140-143).
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Odrodzenie si¢ buddyzmu thién
Nauka i wychowanie w XVI, XVII i XVIII wieku

Wraz ze schylkiem paristwa scentralizowanego spadalo znaczenie
konfucjanizmu, nawet wérdd elit wltadzy. Konfucjanizm coraz czeéciej byt
traktowany tylko jako ,nauka” tworzona przez uczonych konfucjanskich.
Do task powrécil buddyzm zen, zwlaszcza jedna z jego sekt zwana tao dong,
ktéra w Wietnamie pojawila sie¢ pod koniec XVI wieku. W Chinach sekta
ta zaistniala w IX wieku pod nazwa caodong. Zatozyli ja dwaj mistrzowie
chan: Lianjie (807-869) z gory Dong i jego uczen Benji (840-901) z goéry Cao
(nazwa pochodzi wiec od nazw gor) (P. Zieliriski, 2000, s. 75). Mistrzowie ci
byli w linii przekazu nauk buddyjskich (przekazu Dharmy) mistrza Xingsi
(660-740), ktory z kolei byt uczniem stynnego Huinenga, Sz6stego Patriar-
chy. Sekta ta rozwijala si¢ w Chinach, Japonii (pod nazwa soto i jest tam do
dzi$ najwieksza sekta buddyjska), stabo w Korei (kor. chodong chong) oraz
w Wietnamie. Pelna nazwa wietnamska brzmi: tao dong tong. Gtéwne nauki
tej sekty opieraly sie na kilku stwierdzeniach: zazen (medytacja gléwnie
w pozycji siedzacej) nie potrzebuje przedmiotu koncentracji, nie jest tez ono
odrebne od satori (glebokiego oswiecenia), ktérego nie mozna oczekiwac ani
uzyskaé, kluczem jest zjednoczenie Ciala i Umystu. Sekta ta w Wietnamie
zostala rozpropagowana przez mnicha Thuy Nguyéta (zm. 1667). Jednym
z mistrzoéw tej sekty byt spadkobierca w chiriskiej linii przekazu Dharmy,
pierwszy krol wietnamski (na Potudniu) Nguyén Phiic Chu (1674-1738). Gdy
panowat na Péinocy cesarz Le Hi Tong (Lé Huy Tong, 1676-1705), powstata
sekta Lién Phdi. W 1683 roku przybyt z Chin mistrz chdn sekty linji Nguyén
Thiéu (zm. 1712). Reprezentowat on jedna z dwéch galezi sekty linji — yangqi,
jedyna, ktéra przetrwata, wchianiajac pézniej w Chinach sekte caodong. Sekta
zen linji znana jest z dosadnych metod pedagogicznych, stosowania nawet
krzyku i kija, ale przede wszystkim jej najwazniejsza praktyka jest praca
z koanami (chin. gongan) (P. Zieliniski, 2000, s. 86-97). Wspomniany chiriski
mistrz zalozyl w Wietnamie klasztor Thap-Thap, a od 1696 roku zaistniata
tam sekta ldm té (chin. linji). Warto wspomnie¢, ze wspoélczesny, znany na
Zachodzie wietnamski mistrz thién, czyli zenu, Thich Nhat Hanh (wt. Trung
Quang Nhat Hanh) jest 42 mistrzem w linii po Linji Yixuoanie (zatozycielu
linji, jap. rinzai). W pierwszej polowie kolejnego wieku sekta ldm té zostala
zreformowana przez Lieu Quana, wietnamskiego mnicha thién. Mnich ten
doprowadzit do tego, ze obrzedy, pieéni religijne i poematy zostaty zaadap-
towane do kultury i jezyka wietnamskiego (Thich Minh Chau, 1994). W tej
zreformowanej postaci sekta szeroko rozpowszechnila sie po srodkowym
Wietnamie. W tym czasie naukowcy konfucjafiscy ponownie rozpatrywali
wspolng geneze trzech religii i podejmowali préby ich polaczenia. Jednak
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w konicu XVIII wieku buddyzm ponownie zaczat podupadad, réwniez na sku-
tek kryzysu spoteczeristwa i paristwa feudalnego (W. Olszewski, 1991, s. 144).

Jesli chodzi o edukacje i nauke w omawianym okresie upadku scen-
tralizowanego panstwa, to przede wszystkim mozna zaobserwowac osta-
bienie warstwy uczonych konfucjaniskich oraz znaczenia wyksztalcenia
konfucjaniskiego. W kraju coraz wieksza role zaczeli odgrywaé doradcy
wojskowi, ktérzy stawali sie posiadaczami wielkich majatkéw ziemskich
oraz zajmowali stanowiska mandaryriskie. Te ostatnie formalnie nie mogty
im przystugiwac, gdyz wojskowi nie mogli uczestniczy¢ w egzaminach pan-
stwowych (podobnie jak: kupcy, bezrolni, nieplacacy podatku obszarnicy,
zadluzeni, komedianci, niewolnicy i prostytutki). Wywotywalo to spotecz-
ne niezadowolenie i doprowadzilo do reform edukacji w latach 1721-1765.
Reformy te zmienity procedury naboru kadry urzedniczej. Nastgpito zré6z-
nicowanie dostepu do poszczegolnych szczebli edukacji i egzaminéw. Thi
huong dla wiekszosci oznaczal zlozony system przechodzenia przez grupy
przygotowawcze na réznych szczeblach oraz czteroletnig nauke; wszystko
to bylo czesto przeplatane egzaminami. Jednak studentéw rekrutujacych
sie z rodzin wysokich urzednikéw cywilnych i wojskowych obowigzywaty
tylko egzaminy wewnetrzne w wyznaczonych przez panstwo osrodkach,
pomijali wiec oni szczebel edukacji prowincjonalnej. Na szczeblu centralnym
do wymienionych dwéch grup studenckich dofaczali absolwenci cesarskiej
Akademii, wywodzacy sie z rodzin piastujacych najwyzsze urzedy pan-
stwowe i to oni wygrywali konkursy egzaminacyjne, cieszac sie specjalnymi
przywilejami. Pozostali zdawali tylko wstepne etapy egzaminéw i musieli
studiowac w akademii, a gdy skoriczyli nauke, mogli zdawac dalsze egzaminy.
Zwyciezcy egzaminu patacowego mogli liczy¢ na stopnie mandarynskie od
6 do 8, a zwyciezcy nizszych konkurséw na stopnie od 8 do 9. Nowe war-
stwy spoleczne zaspokoily dzigki tym reformom swoje ambicje, pozostali
stracili, a sam program ksztalcenia specjalnie si¢ nie zmienil. Duza role dalej
odgrywaly dzieta konfucjanskie, preferowana byta nauka odtwdrcza - pa-
mieciowa, przedmioty humanistyczne wyraznie dominowaty nad innymi.
Mimo podupadniecia systemu edukacji w Wietnamie, nauki humanistyczne,
a zwlaszcza historyczne odnosily sukcesy, w przeciwienstwie do nauk tech-
nicznych. Szukajac porzadku na przestrzeni dziejéw, historycy odwolywali
sie do chinskiej teorii in-yang oraz mandali dao. Cesarz odzwierciedlat Niebo
i tad Wszechrzeczy. Moralny porzadek na ziemi wigzal sie z wypetnianiem
zasad konfucjanskich, a zmiany dziejéw wigzaly sie ze zmianami pieciu
elementow, ktére przechodzily w kolejne stany. Mialo to oznaczaé¢ uzasad-
nienie przemian spotecznych i dziejowych. Zasada byta kosmiczna niczym
niezmienne prawo, wedlug ktérego wszystko funkcjonuje i da sie¢ wyjasnic.

Pod koniec XVIII wieku powstalo szczegétowe dzieto historyczne Tuc
Bién, liczace 24 tomy historii Wietnamu do 1675 roku. Sto lat pézniej prébo-
wano je kontynuowad, ale nie zakoriczono go z powodu wybuchu powstania
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Taysonéw. Poréwnywany do europejskich encyklopedystow Lé Quy Don
(1726-1783) byl chyba najwybitniejszym uczonym omawianego okresu, zdobyt
gruntowne wyksztalcenie i liczne zaszczytne urzedy ministerialne. Zastynat
jako autor monumentalnej 30-tomowej Dai Viét thong su (,Ogolnej historii
Dai Viétu”), ponadto dziet geograficznych, filozoficznych, ekonomicznych
i literackich. Mial on okazje zapozna¢ sie za pomoca tlumaczeni chiriskich
z naukowymi pracami europejskimi. Medyk i farmaceuta Le Huu Trac (ina-
czej Hai Thuong Lan Ong, 1720-1791) opracowat Lan Ong Tam Linh (,Wiedza
zgromadzona przez Lan Onga”), dzielo lekarskie, w ktorym przedstawit
wlasna teorie rozwoju choroby oraz okoto tysigca medykamentéw. Dzielo to
odegralo znaczna role w tradycyjnej medycynie wietnamskiej (W. Olszewski,
1991, s. 144-147).

Powstanie Taysonow i ich reformy

W 1771 roku wybucht rozlegty chlopski bunt w czesci Wietnamu rza-
dzonej przez Nguyénéw zaangazowanych w wojny z Kambodza i Syjamem.
Wkrétce bunt przerodzil sie w ogélnonarodowe powstanie nazywane Po-
wstaniem Taysonéw od Tay Son - nazwy gor i wioski. W 1774 roku dwor
Nguyénéw musiat sie ewakuowac do Gia Pinh (p6zniej: Sajgon) na potudniu
kraju, gdyz Trinhowie przekroczyli graniczny mur DPong Héi i rozpoczeli
podbéj kraju. Przywédcy powstania Taysonéw - trzej bracia Nguyénowie
(niespokrewnieni z rzadzacymi dotad moznowladcami) poczatkowo weszli
w sojusz z Trinhami, aby méc swobodnie walczy¢ z feudatami Nguyénami.
Wkrétce ten r6d zostal zdziesiatkowany i w 1778 roku najstarszy z braci -
Nguyén Nhac - oglosit si¢ cesarzem. W 1786 roku Taysonowie zaatakowali
poinocna czeé¢ podzielonego kraju i jeszcze w tym samym roku wkroczyli
do stolicy Thang Long. Sredni z braci - Nguyén Hu¢ - poczatkowo chciat
odrestaurowac dynastie Lé, lecz w 1788 roku oglosit jej koniec. Doszlo do
bratobodjczych walk i Wietnam zostal podzielony pomiedzy trzech braci.
Chiny mandzurskie przez wyprawe zbrojng prébowaly przywrécic¢ obalona
dynastie, jednak poniosty kleske i musiaty odstgpi¢ od tych planéw, zado-
walajac sie dos¢ symbolicznym trybutem.

Taysonowie przeprowadzili reformy, ktére na krétko zmienity spoteczen-
stwo wietnamskie. Najbiedniejsi otrzymali ziemie, podatki proporcjonalnie
obarczyly majacych dochéd, ponadto wsparli jezuitéw i Kosciot katolicki
w uznaniu ich zaslug w podnoszeniu $§wiadomosci mas i zwycigestwa po-
wstania.

Podbici moznowtadcy Nguyénowie szukali pomocy za granica, w Syja-
mie i Francji, jednak armia Taysonéw poradzila sobie z tymi interwencjami.
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W samym konicu XVIII wieku zmarli wymienieni z nazwisk bracia i ich
panistwo upadto. Ostatecznie r6d Nguyén odzyskat wiadze i w 1802 roku
Nguyén Phic Anh koronowal sie na cesarza. W tym czasie przyjeto nazwe
kraju Viet Nam, obowiazujaca do dzi$, a dynastia Nguyénéw przetrwata do
1955 roku, gdy abdykowat ostatni cesarz [Historia Wietnamu (do 1843)].

Wracajac do osiggnieé kulturowych Taysonéw, nalezy podkresli¢, ze do-
prowadzili oni do zastapienia piémiennictwa hdn tu, czyli zapisu chinskiego,
zapisem chir ném, czyli pismem wietnamskim, zwanym , Pismem Polu-
dniowym”. Taysonowie prébowali réwniez zreformowac system szkolny
na wzor europejski, czyli majacy edukowac cate spoteczeristwo, a nie tylko
elite wladzy. Nguyén Hué - cesarz Quang Trung z dynastii Taysonéw - na
poinocy utworzyt szkoly na szczeblu wspoélnot wiejskich oraz matych osrod-
koéw prowincjonalnych, ktére miaty obowiazek je utrzymywac. Nauczyciele
byli zatwierdzani przez parnstwo, jednak byli wybierani lokalnie. Zmiany
w szkolnictwie miaty charakter bardziej organizacyjny niz tresciowy. System
egzaminacyjny specjalnie sie nie zmienit, doszly jedynie zadania w ném, na
ktéry przettumaczono kanon konfucjaniski. Na stanowiska administracyjne
przenikneli ludzie z mniej zamoznych warstw spotecznych, wielu dawnych
urzednikéw odwotano. Ideologia konfucjariska, mimo ze dalej obowigzywata
jako doktryna panistwowa, przezywata wyrazny kryzys spowodowany koja-
rzeniem jej z dotychczasowym aparatem ucisku, jak réwniez przenikaniem
bardziej ludowych elementéw kultury, a takze mniej wyksztalconych w kon-
fucjanizmie 0s6b do administracji. Znana byla tolerancja religijna Taysonéw,
mozna bylo otwarcie propagowac nie tylko buddyzm, ale réwniez katolicyzm.
W literaturze coraz czesciej podejmowano tematy przezy¢ wewnetrznych
czlowieka oraz nasilila sie krytyka instytucji i warstw spoleczenistwa feu-
dalnego (W. Olszewski, 1991, s. 178-179).

Wsparcie konfucjanizmu przez odrestaurowang
dynastie Nguyénéw

Cesarz Gia Long (Nguyén Phuc Anh, panujacy w latach 1802-1820),
a zwlaszcza jego nastepca Minh Mang (cesarz w latach: 1820-1841) prowadzili
polityke izolacjonizmu i byli zapatrzeni we wzory chifiskie. Przywrécona
zostala administracja konfucjaniska oraz tradycyjne 6 ministerstw: sprawied-
liwosci, spraw wewnetrznych, finanséw, religii, wojny i robot publicznych.
Zwalczano wszelkie nowinki, cesarz Minh Mang kazal nazywac sie Synem
Nieba. Przekonania religijne buddystéw i taoistéw, a takze katolikéw staly
w sprzecznosci z jego dazeniami, dlatego rozpoczal przesladowania. Naj-
bardziej ucierpieli katolicy, rowniez za panowania kolejnego cesarza Thiéu
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Tri (cesarz w latach: 1841-1847). ,,Problem katolicki” zaczal sie przeksztal-
ca¢ w kwestie polityczng, szykowala sie francuska interwencja zbrojna.
W 1847 roku Francuzi zbombardowali port Pa Nang. Spowodowato to na-
silenie represji misjonarzy Europejczykéw w Wietnamie, jednak miejscowi
wyznawcy nie byli specjalnie przesladowani. Ocenia sie, ze w pierwszej
polowie XIX wieku $mier¢ z powodu przesladowari antykatolickich poniosto
mniej niz 100 oséb (W. Olszewski, 1991, s. 205-208).

Zmiany w edukagcji i administracji

W 1803 roku otwarto akademie Han Lam, ktérg cesarz Minh Mang
przeksztalcit w Qudc Tir Giam, uczelnie ksztalcacg za pienigdze panstwowe
dzieci elit: ksigzat i moznowladcéw oraz mandarynéw. W 1815 roku zlibe-
ralizowano i odnowiono system edukacji, ktéry obowigzywal przez czas
trwania ostatniej dynastii. Kazda wspdlnota utrzymywata szkote, ktéra
byta pod opieka specjalnych urzedéw. Dziewczeta ksztalcily sie do 15. roku
zycia, chlopcy az do czasu startu w konkursach prowincjonalnych. Dzieci
elit ksztalcily sie w akademii i u wysoko wykwalifikowanych prywatnych
nauczycieli, dzieki czemu o wiele latwiej wygrywaty konkursy i osiggaty
zaszczyty. Na szczeblu prowincjonalnym dostep do konkurséw byt szeroki,
jednak niewielu zdawalo egzaminy i podejmowalo dalsza nauke. Laureaci
konkurséw prowincjonalnych od 1828 roku otrzymywali tytuly: tu tai, czyli
bakalarza oraz cu nhan, czyli magistra. Pierwsi nie mogli otrzymywac stop-
ni mandaryniskich i przystepowac¢ do konkursu stolecznego, lecz zostawali
wiejskimi i lokalnymi nauczycielami, cieszacymi sie duzym szacunkiem.
Drudzy mogli startowaé w konkursie centralnym i otrzymadé tytut tién si, czyli
doktora, oraz ubiegac sie o stopnie mandaryriskie. Wprowadzono réwniez
w 1829 roku kolejny tytul, zwany phé bang, nieco nizszy od tién si.

W treéciach i programach nauczania zaznaczyl sie powrét do kanonu
konfucjaniskiego w wydaniu chifiskim, znéw zaczal dominowac zapis w hin.
Uwage zwracano przede wszystkim na kwiecistos¢ wypowiedzi i powotywa-
nie sie na cytaty z kanonu konfucjaniskiego. Nie odnotowano zadnego postepu
w naukach przyrodniczych i technicznych, nasladujac w tym zakresie wzory
chiniskie. Zemscilo sie to bez watpienia w okresie podboju Wietnamu przez
Francuzéw. Wyksztalcony cesarz Minh Mang uswiadomit sobie, ze konfu-
cjanizm nie pozwalal zreformowa¢ i wzmocnié¢ panistwa, a jednoczeénie,
co paradoksalne, spajal spoteczenistwo przez swoje patriarchalne zasady,
zwlaszcza w trudnych momentach dziejéw. W pierwszej polowie XIX wieku
konfucjanizm w Wietnamie miat charakter fasadowy, uznawany byt dlatego,
ze wskazywaly na niego elity wtadzy.
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Najlepiej rozwijaly sie nauki humanistyczne. Ukazaly si¢ m.in.: 444-to-
mowe Bai Nam thuc qudn (,,Zapiski o Dai Namie”), czyli kroniki opisujace
Wietnam, poczawszy od XVIwieku, oraz Bai Nam Liét Truyén (,Biografie Dai
Namu”), przedstawiajace sylwetki nie tylko cesarzy, cesarzowych i manda-
rynéw, ale réwniez wodzéw, duchownych oraz przywédcéw buntéw. Dzieto
Phan Huy Cht Lich triéu hién chwong logi chi (,Monografia instytucji z czaséw
wszystkich dynastii”) bylo opracowaniem w pewnej czeéci pedagogicznym,
gdyz zawieralo m.in. opis funkcjonowania edukacji i egzaminéw w Wiet-
namie. Na jezyk francuski zostal przetlumaczony traktat autorstwa Trinh
Hoai Ptrca (1765-1825) pt. Gia Dinh thanh thong chi (,Opisanie Gia Dinh”)
(W. Olszewski, 1991, s. 213-215).

Najazd Francuzoéw i nowy wymiar edukacji
w podporzadkowanej im czesci kraju

Od 1842 roku na wodach chiriskich stale przebywata francuska eskadra
dalekowschodnia. W 1856 roku ponownie zbombardowano porty Da Nang.
Przedstawiciel Francji L.Ch. de Montigny miat wypertraktowa¢ dla Francji
bardzo korzystne warunki: otwarcie portéw, wolnos¢ religii katolickiej,
swobodny handel i inne, jednak jego misja si¢ nie powiodla. W kolejnym
roku cesarz Napoleon III powotat tzw. Komisje Kochinchiriskg, ktéra uzna-
ta ,wylacznoé¢ praw Francji” do terytorium Wietnamu. Wraz z Hiszpania
przygotowano wspoélna interwencje i w 1858 roku flota francusko-hiszpanska
ostrzelata Da Nang, zwany Turanem. Port ten zostal opanowany, a pézniej
podobny los spotkal miasto Sajgon. Francuzi pozostawili tam na state gar-
nizony, jednak nie odniesli wiekszych sukceséw. Zdarzenia te wywotaty
zdumienie feudalnych wtadz, gdyz wczeéniej barbarzyncy zawsze odptywali.
Spowolnione administracja konfucjariska panistwo wietnamskie prébowato
zorganizowac obrone, lecz na przeszkodzie staneta niekompetencja wojsko-
wych. Nasilono przeéladowania katolikéw edyktem cesarskim z 1861 roku.
W tym samym roku naptynely positki z Francji, dzieki czemu Francuzom
udalo sie podbi¢ olbrzymia prowincje wietnamska polozona na zachéd od
Mekongu. Do 1862 roku zostaly zagarniete kolejne rozlegle terytoria. Utrata
ziem, ale gléwnie rozszerzajace swoj zasieg powstanie chlopskie popierane
przez misjonarzy hiszparskich sklonito wreszcie dwor cesarski do pertrak-
tacji. Francusko-wietnamsko-hiszparnski traktat pokojowy z 1862 roku dawat
Francuzom 3 prowincje Kochinchiny (bedace dotad spichlerzem Wietnamu)
wraz z Sajgonem oraz wyspa Kondor, wolnos¢ religii katolickiej, zobowia-
zanie o nieodstepowaniu terytorium wietnamskiego innym krajom oraz
wysoka kontrybucje (W. Olszewski, 1991, s. 222-226).
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Dwor cesarski gral na zwloke z ratyfikacja traktatu, potajemnie wzywajac
do partyzantki przeciw najezdzcom, jednak préby oporu sie nie powiodtly
i Wietnamczycy zagrozeni wojna juz na terenie Tonkinu ratyfikowali traktat.

Francuzi zarzadzali podbitym terytorium bezposrednio, pomijajac Wiet-
namczykéw. Prawie natychmiast zaczeli eliminowac dotychczasowy system
o$wiatowy wraz z ideograficznym pismem hdn ti oraz chir nom i powoltywali
do zycia szkoly z tacifiskim pismem qudc ngit. W ten sposéb prowadzono
wynarodawianie, odrywajac nowo ksztalcacych sie od wyksztalconych elit
i dotychczasowej spuscizny literackiej Wietnamu. Znacznie zwiekszono
podatki, doprowadzono do zmian wlasnosci ziemi na wielka skale, wkrotce
tez wprowadzono francuski kodeks prawny. Rozbudowywany na wzoér eu-
ropejski Sajgon zostat stolica kolonii (W. Olszewski, 1991, s. 226-228).

Podb6j Wietnamu przez Francuzéw

W 1863 roku Wietnam podjal w Paryzu probe negocjacji zwrotu zagra-
bionych prowingji, ktéra ostatecznie sie nie powiodta. W kraju narastat gt6d
iwzrastaly podatki, szerzyly sie tez idee antycesarskie i antycudzoziemskie.
Doé¢ powszechnie uwazano, ze Niebo wycofato swoj Mandat dla panujacej
dynastii. W 1867 roku wykorzystali to Francuzi, podporzadkowujac sobie
3 pozostate prowincje Nam Ky. Poszerzenie kolonii nie wzbudzito zbytniego
entuzjazmu w samej Francji, ktéra nie wzbogacila sie z tego powodu. Fran-
cuzi zaczeli spogladac z zainteresowaniem na bogate poludniowe Chiny, na
terytorium Yunnanu i prébowali tam dotrzec drogg rzeczng, ptynac Mekon-
giem. Ta droga okazala sie zbyt trudna, ale odkryli, ze zeglownym szlakiem
w kierunku Yunnanu jest Rzeka Czerwona, uchodzaca do morza na terenie
Bic Ky (Tonkinu). W 1873 roku 212 Francuzéw pod wodzg kupca Dupuisa
oraz badacza Garniera zdobylo Hanoi oraz prawie caly obszar Delty Rzeki
Czerwonej z 2 mln mieszkaricow. To niebywale zwyciestwo oraz ultimatum
admirata Dupré dotyczace przejecia wltadzy w Wietnamie sktonito dwor
cesarski do sprzymierzenia sie z posttajpingowskimi, dobrze i nowocze$nie
uzbrojonymi ,Czarnymi Flagami” Liu Yongfu, ktérzy przybyli na pomoc
Wietnamczykom i pokonali pod Hanoi Garniera. Ostatecznie po reprymen-
dzie udzielonej przez rzad Republiki Francuskiej wojska francuskie opuscity
Tonkin, a w 1874 roku Wietnam podpisal niekorzystny dla siebie traktat
uznajacy prawa Francji do 6 podbitych prowincji Nam Ky (Kochinchina) oraz
gwarantujacy udostepnienie wietnamskiego odcinka Rzeki Czerwonej wraz
z portami Hanoi i dwéch innych miast dla handlu francuskiego.

Byt to kolejny wielki cios dla Wietnamu, a cesarz Ty Durc (panujacy w la-
tach 1848-1883) z racji obowiazujacej etykiety niewiele wiedzial o prébach
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reform w Chinach, Japonii, Syjamie i Birmie, a nawet nie uzyskat przydat-
nych informacji od wlasnych ambasadoréw, nie wspominajac juz o wiedzy
wyksztalconych za granica w ramach projektu ,Studiéw nad Mlekiem
i Chlebem” Wietnamczykéw. Podejmowane przez zwolennikéw reform,
m.in. rzymskokatolickiego wyznania Nguyén Trudng To (1830-1871), proby
unowoczesnienia kraju spelzly na niczym.

Pod koniec okresu panowania Tu Prtrca nastapilo pogorszenie stosunkéw
z Francja, a znaczne zblizenie z Chinami, przezywajacymi wyrazny kryzys.
Francuzi w 1882 i 1883 roku wzmocnili swe sity w Hanoi i Wietnamczycy
ponownie szukali wsparcia u ,Czarnych Flag”. Ci wkrétce pokonali Francu-
z6w dowodzonych przez komandora Riviere’a. Francuzi z powodu tej kleski
wzmocnili swe sily duzymi jednostkami z kraju. Po $mierci cesarza Tu Purca
w 1883 roku w Wietnamie starly sie¢ wplywy Francji i Chin, na tronie za$
zasiadali figuranci reprezentujacy interesy réznych sit. Jeszcze w tym samym
roku Francuzi uzyskali przewagg, zdobywajac kolejna prowincje, ale to ich nie
zadowolito, wiec w 1884 roku ruszyli przeciw twierdzom bronionym wspélnie
przez wojska wietnamskie i chiniskie. Dziatania Francuzéw zakorczyly sie
wielkim sukcesem, w polowie 1884 roku podpisali uktad w Tianjinie, ktory
oddawat w ich rece ostatecznie Tonkin, rzagdzony przez rezydentéw, zas
Annam stawat sie francuskim protektoratem z wlasnymi podatkami oraz
administracja wietnamska. Trudna wojna francusko-chifiska zakonczyta sie
w potowie 1885 roku podpisaniem traktatu, wedtug ktérego Chiny uznawaty
zwierzchnictwo Francji nad kadtubowym juz Cesarstwem Wietnamskim,
podporzadkowanym jej na okres okoto 70 lat (W. Olszewski, 1991, s. 230-247).

Jeszcze w XIX wieku wybuchaty liczne, czesto kierowane przez lojalnych
dynastii mandarynéw ($redniego i nizszego stopnia) walki narodowowy-
zwolericze, ktére na terenie Annamu byly szczegdlnie krwawe. Zostaty one
wywolane edyktem cesarskim z 1885 roku zwanym Cdn Virong (,Edykt lo-
jalnosci”). Cesarz wzywal w nim do ogélnonarodowego powstania przeciw
okupantom i kolaborujagcym z nimi zdrajcom. W 1888 roku Francuzi pojmali
bytego cesarza Wietnamu - Ham Nghi (cesarz w latach: 1884-1885) i zestali go
do Algierii. Katolicka milicja pomagala silom okupacyjnym niszczyé zbun-
towane wsie, za co odwetem byty rzezie na katolikach siegajace 25 tys. ofiar.
Na poczatku 1896 roku kolonialne wiadze francuskie uznaty za zakoriczona
pacyfikacje Annamu. Bac Ky, czyli pétnoc kraju, tradycyjnie antycesarska
iantyurzednicza, prowadzita chlopska walke partyzancka, w ktérej odnosita
pewne sukcesy. Do pacyfikacji Bac Ky Francuzi uzywali zdegenerowanych
oddziatéw Legii Cudzoziemskiej oraz jednostek tubylczych, ktore pality cale
zbuntowane wsie i mordowaty ich mieszkanicow. Dzialania te zniszczyty
ostatecznie na poczatku XX wieku ruch Can Vwong i podporzadkowaty
Wietnamczykéw najezdzcom (W. Olszewski, 1991, s. 248-253).
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Przemiany Swiatopoglagdowe
i edukacja w czasach kolonialnych

Utrata niepodleglosci byla odbierana przez Wietnamczykéw jako akt
odwrocenia sie Nieba nie tylko od dynastii, ale réwniez od nich samych. Na-
jezdzcy wyraznie r6znili sie¢ od pokonanych kolorem skéry. Demonstrowali
wyzszo$¢ kulturowa, co wywotywalo powszechne odczucie upokorzenia.
W tym czasie zanikal system mandarynatu i sami mandaryni. Niektorzy
z mandarynéw walczyli i zgineli za dynastie, czes¢ z nich popetnita samo-
bojstwo, a czes¢ zdecydowala sie umrzed, dokonujac atakow i zabojstw Fran-
cuzéw. W ich miejsce pojawili sie wydolni ekonomicznie posiadacze ziemscy.
Do literatury wietnamskiej, zwlaszcza w koricu XIX wieku, zaczety przenikac
nowe wartosci, budujace zreby odmiennego niz dotychczas $wiatopogladu
(W. Olszewski, 1991, s. 254-256).

Juz w 1887 roku Francuzi stworzyli Zwiazek Indochin, obejmujac swym
protektoratem Annam, Tonkin, Kambodze, a potem Laos. Celem Francuzéw
byta asymilacja tych krajéw przez narzucenie im francuskiej kultury. Ich
mieszkancéw traktowano jako obywateli Francji, cho¢ by¢ moze drugiej
kategorii. Hasta ,,Wolnos¢, rownos¢, braterstwo” umieszczane na urzedach
i dokumentach III Republiki zmuszaly uczniéw z pokonanych krajéow do
refleksji na temat tego, kogo one dotyczyly. Prawo francuskie, sankcjo-
nujace indywidualng wlasnos¢ prywatna, doprowadzilo do wytonienia
sie wspomnianych wlascicieli ziemskich oraz lichwiarzy, majacych coraz
wieksza wladze. Wietnamskie poczucie narodowe byto wciaz bardzo silne,
a przyklady Japonii i Chin popychaly zwlaszcza mlodziez wietnamska do
dzialania. Czeé¢ tej mlodziezy podchwycita hasto: ,Azja dla Azjatéw” i po
wygranej wojnie Japonii z Rosja oraz rewolucji chiniskiej z 1911 roku jeden
z wietnamskich uczestnikéw spotkania w Tokio z Sun Jat-senem stworzyt
ruch na rzecz Republiki Wietnamskiej. Francuzi z uwagi na podsycanie
niepokoju wéréd intelektualistéw szybko zamkneli otwarty w 1907 roku za
gubernatora P. Beau uniwersytet w Hanoi (to miasto i Haiphong znalazty
sie bezposrednio w kolonii francuskiej), pozostawiajac go nieczynnym do
1918 roku (J.M. Roberts, 2000a, s. 100-101).

Nieliczne szkoty powstajace w Kochinchinie i Tonkinie w miejsce po-
przednich posiadaly zmieniony program, pomijajacy zupelnie wielowiekowy
dorobek Wietnamu, a skupiajacy sie na historii, literaturze i sztuce francuskiej
oraz - w mniejszym stopniu - europejskiej. Szczegolnie starano si¢ nauczac
jezyka francuskiego, a zachetg miata by¢ mozliwos¢ uzyskania obywatelstwa
tego kraju. Poczatkowo niski poziom systemu szkolnego i programu stopniowo
sie poprawil. Ogélnie jednak poziom edukacji spoteczenistwa spadt, podobnie
jak mozliwosci dalszego ksztalcenia. Wynarodawianiu stuzylo przede wszyst-
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kim coraz bardziej rozpowszechnione stosowanie pisma opierajacego sie na
alfabecie lacifiskim, przystosowanym do wymowy wietnamskiej - quéc ngi.

Podobnie byto z opieka medyczna, ktéra (z wyjatkiem masowych szcze-
pien)) zostala zlikwidowana (W. Olszewski, 1991, s. 260-261).

W okresie I wojny $wiatowej w 1915 roku w Tonkinie, a w 1918 roku
w Annamie zniesiono tradycyjny system egzaminacyjny, ale byly to pozory
reform, gdyz Francuzi szukali przede wszystkim dalszych mozliwosci zaopa-
trzenia gospodarki kraju toczacego wojne oraz taniej sily roboczej. Werbowano
réwniez na site zolnierzy, ktérych po wojnie wrécita mniej niz potowa, przy-
wozac ze sobg oprécz europejskich choroéb idee rewolucyjne (W. Olszewski,
1991, s. 281). Po wojnie edukacja Wietnamczykéw dalej znajdowata sie w fazie
upadku. Na 2 mIn dzieci w wieku szkolnym w nauce uczestniczylo okoto
200 tys. Niewielu Wietnamczykéw kontynuowalo nauke na szczeblu srednim
z uwagi na francuski program i jezyk oraz ograniczong i nieproporcjonalna
liczbe miejsc dla tubylcéw. W 1924 roku powstala Wyzsza Szkota Indochin,
ktorej dyplom, podobnie jak innych uczelni, artystycznych czy fakultetéw me-
dycznych, nie mogt sie réwnaé dyplomowi ukoriczenia studiéw w metropolii.
Zmiana nastgpita dopiero w 1930 roku, gdy zréwnano status indochiriskich
szkét wyzszych z uczelniami europejskimi. W tym czasie zmienit sie, cho¢
niewiele, dotychczas zgalicyzowany program studiéw (na skutek wystapien
w latach 1929-1930), w ktérym pojawily sie nowe elementy zwigzane z kultura
Wietnamu (W. Olszewski, 1991, s. 285).

W tym czasie wzrosta znaczaco liczba wietnamskich robotnikéw,
z ktérych stalg prace miato tylko niewielu. Byli oni zatrudniani gléwnie
na plantacjach i w kopalniach. Powiekszalo swoja liczebnoé¢ nielegalne
Stowarzyszenie Rewolucyjnej Mlodziezy Wietnamskiej (Thanh Nien). Z tej
i innych organizacji wylonily sie trzy mniejsze partie komunistyczne, ktére
na konferencji prowadzonej przez H6 Chi Minha w Hongkongu w 1930 roku
zjednoczyly sie w Komunistyczng Partie Wietnamu - Viet Nam Cong San
Dang (VNCSD). Partia ta zaczeta wkroétce koordynowacé i przewodzi¢ licz-
nym strajkom i wystgpieniom zbrojnym. W rezultacie doszio do masowych
represji wobec Wietnamczykéw, cho¢ prébowano réwniez wprowadzi¢
ograniczone reformy.

Po upadku VNCSD w 1935 roku wylonita sie w Makau Komunistyczna
Partia Indochin. Przez kolejne lata prowadzila ona na terytorium wietnam-
skim rozmaite legalne i pétlegalne dziatania, wéréd ktérych znalazlo sie row-
niez tworzenie stowarzyszen i grup samoksztalceniowych, czytelniczych itp.
Ponadto z jej inicjatywy utworzono Stowarzyszenie Propagowania Narodo-
wego Pisma oraz wydawano liczne gazety, nawet po francusku, oddziatujace
na $wiadomos¢ mas. W latach: 1936-1938 udato sie wywalczy¢: 8-godzinny
dzier pracy i ptatny 10-dniowy urlop, ponadto regulamin obowigzujacy
pracodawcéw oraz stawke minimalng. Niestety, byly to najczesciej nieres-
pektowane dekrety francuskie. Upowszechnianie sie alfabetu taciriskiego
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w spoleczenstwie stopniowo poszerzalo liczbe odbiorcéw stowa pisanego
i w rezultacie twoérczos¢ literacka oraz po czeéci naukowa stala sie dostepna
dla masowego odbiorcy, eliminujac dawny podzial na o§wiecone elity i masy
ignorantow. W latach 30. XX wieku ujawnily sie prawdziwe bogactwa ko-
lonii i zaczety przynosi¢ wielki dochéd Francuzom. Zysk osiggano przede
wszystkim z uprawy na wielka skale ryzu, ale tez z uzytkowania zasob6w
mineralnych podbitego Wietnamu. W okresie wzrastajacego imperializmu
japonskiego i konfliktu chifisko-japoriskiego Francja byla zaangazowana po
stronie mocarstw wspierajacych Chiny, ktérym dostarczata duze ilosci zyw-
noéci z Indochin oraz udzielata innej pomocy. Tymczasem Japonia zblizyta
sie znaczaco do granicy francuskiej, a w 1939 roku zajeta dwie pomniejsze
wyspy, stanowigce czes¢ kolonii, a w przesztosci terytorium wietnamskiego
(W. Olszewski, 1991, s. 289, 299-300, 303, 305-306, 308-309, 310).

Okupacja japoriska

Presja Japonii spowodowatla otwarcie dla niej lotnisk i portu na te-
rytorium francuskiej kolonii. Wietnamskie ugrupowania projaponskie
postanowily wystapi¢ otwarcie przeciw wladzom kolonialnym. KC KP
Indochin zdecydowal o odwolaniu powstania przygotowywanego przez
te partie w Kochinchinach. Polecenie przyszto jednak zbyt péZno i doszio
do zrywu, w ktérym uczestniczyly takze oddzialy chlopskie. Powstanie
zostalo sttumione z wyjatkowym okrucieristwem na przelomie 1940 i 1941
roku. Od lipca 1941 roku Japoriczycy, stosujac kolejne wymuszenia na stabej
ijuz sojuszniczej francuskiej administracji Ph. Pétaina (ktérego rzad prze-
stal istnie¢ w 1944 roku), podporzadkowali sobie Wietnam i cale Indochiny.
W okresie tej okupacji zmarto z glodu ponad milion chlopéw wietnamskich,
arozrosla sie administracja wietnamska oraz niewielkie wietnamskie zaklady
wytworcze. W tym czasie powstawaly nowe ugrupowania nacjonalistyczne,
z ktorych czes¢ byta wspierana przez Japoriczykow, ale nie byly one w stanie
zastgpic¢ panowania kolonialnego (W. Olszewski, 1991, s. 318-322). Japoriczy-
cy pod swym panowaniem wojskowym polaczyli dotychczas rozdzielone:
Kochinchineg, Tonkin oraz Annam w panstwo Wietnam pod rzadami cesarza
Annamu. Gdy sie poddawali, H6 Chi Minh (co oznacza: ‘niosacy éwiatto’,
wlasciwie Nguyén Ai Quédc, 1890-1969), dotychczasowy przywoédca Viet
Minhu - podziemia komunistycznego, utworzyt w 1945 roku rzad w Hanoi
i Demokratyczna Republike Wietnamu (J.M. Roberts, 2000b, s. 107).
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Wietnam wspotczesny

Powojenna historia Wietnamu jest znacznie lepiej znana na Zachodzie
niz wezedniejsza, dlatego zostanie opisana tylko pokrotce.

Gdy Francuzi powrdcili do Indochin, poczatkowo uznali Republike Wiet-
namu za autonomiczne parfistwo w ramach Unii Francuskiej, jednak chcieli
z niego wydzieli¢ Kochinchine. W koricu 1946 roku doszto do zamieszek
antyfrancuskich w Hanoi, ktére pociggnely za sobg wiele ofiar §miertelnych
i zmusity H6 Chi Minha do ucieczki. Rozpoczela sie wojna z Francuzami
o utworzenie zjednoczonego i niepodlegtego Wietnamu. W 1949 roku Francu-
zi odrestaurowali rzad cesarski i zgodzili sie przylaczy¢ do Wietnamu Kochin-
chine, a Laos i Kambodze uznali za kraje stowarzyszone w Unii Francuskie;j.
Wielka Brytania i Stany Zjednoczone uznaty rzad cesarski, a Chiny i Zwiazek
Sowiecki - rzad H5 Chi Minha (J.M. Roberts, 2000b, s. 107). Komunistyczny
przywoédca walczyl wraz ze swym Viet Minhem przeciw Francuzom az do
1954 roku, gdy w bitwie pod Dién Bién Phui odniést wielkie zwyciestwo, kon-
czace okres panowania Francji w Wietnamie i calych Indochinach. Zwycieska
bitwa doprowadzita do ukltadéw genewskich, ktére podzielitly Wietnam na
Péinocny i Potudniowy (J. MacDonald, 1994, s. 194-196). Stany Zjednoczone,
realizujac swa polityke umacniania §wiatowego mocarstwa, czynnie dba-
jacego o wartosci kapitalistyczne w Swiecie rozszerzajacego swe wplywy
komunizmu, po II wojnie §wiatowej wyraznie zaznaczyly swoja obecnos¢
na Dalekim Wschodzie oraz w Azji Potudniowo-Wschodniej, w tym takze
umocnity swa obecnos¢ wojskowa w Wietnamie Poludniowym. Wptyw na
losy $wiata, m.in. przez uchwycenie przyczé6tkéw w strategicznych miejscach
kuli ziemskiej, stat si¢ celem nadrzednym. Prowadzenie wojen w odlegltych
rejonach $wiata uzasadnialo potrzebe stalej obecnosci militarnej. Jednak
realizacja kilku powaznych celéw polityczno-militarnych w tym samym
czasie mogla nie przynies¢ korzystnych rozstrzygnie¢ nawet dla §wiatowych
mocarstw (A.R. Kosta, 2003, s. 178-181). Wojna rozpoczeta sie juz w 1964 roku,
gdy poinocnowietnamskie jednostki zaatakowaly amerykarskie okrety.
Prezydent L. Johnson powiadomiony o prawdopodobieristwie upadku Wiet-
namu Potudniowego w kolejnym roku rozpoczat zmasowane ataki lotnicze
na Péinoc. Zwiazek Sowiecki przez ChRL dostarczal uzbrojenia Wietnamowi
Polnocnemu. Amerykanie w 1968 roku zaangazowali w wojne w Wietnamie
ponad pot miliona zotnierzy, ponosili duze ofiary w ludziach oraz olbrzymie
koszty finansowe prowadzenia wojny, ktéra wcigz byla nierozstrzygnieta.
Witasnie w tym roku spoleczeristwo amerykariskie wyraznie zamanifestowa-
to brak poparcia dla tej wojny. Negatywne wobec wojny nastroje spoleczne
ksztaltowaly sie m.in. na skutek medialnych prezentacji okruciefistw woj-
ny. Wielkie wrazenie w Stanach Zjednoczonych i innych krajach Zachodu
wywarlo zaprezentowanie filmu i zdje¢ wietnamskiego mnicha zen, ktoéry
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siedzac w medytacji, podpalit sie i splonal, w ten spos6b protestujac przeciw
bratobodjczej wojnie i weielaniu buddystéw do armii (P. Zielifiski, 1993, s. 109).
Na nowego prezydenta USA wybrano R. Nixona, ktéry zaczal wycofywac
wojska ladowe z Wietnamu. Wraz z nimi Wietnam potudniowy opuscito
117 tys. Wietnamczykoéw. Jeszcze w 1972 roku miaty miejsce bombardowania
amerykarnskie, jednak w 1973 roku podpisano w Paryzu zawieszenie broni.

Przywoédcy Wietnamu Péinocnego nie przestrzegali postanowien pod-
pisanego zawieszenia broni i kontynuowali ofensywe na Potudnie, jednak
Amerykanie juz nie reagowali zbrojnie. Gdy po ustgpieniu Nixona na po-
czatku 1975 roku Amerykanie zaprzestali pomocy dla Sajgonu, losy wojny
byly przesadzone (J.M. Roberts, 2000c, s. 90-96). Zjednoczenie Wietnamu pod
rzadami komunistéw urzeczywistnito sie w 1975 roku, jednak koszty wojny,
przede wszystkim straty ludzkie, ale tez materialne, zwtaszcza ze strony
poinocnowietnamskiej, byty przerazajace. W 1979 roku doszto do kroétkiej
i nierozstrzygajacej o zwyciestwie wojny miedzy Socjalistyczng Republika
Wietnamu a Chinskg Republika Ludowsa, ktéra w rezultacie zblizylta Wiet-
nam do ZSRR.

W 1986 roku Wietnam wszed! na droge gospodarki rynkowej, w 1995 roku
poprawit stosunki z ChRL, nawigzal kontakt dyplomatyczny z USA i wstapit
do organizacji: WTO i ASEAN. Wkrotce zaczal sie bardzo preznie rozwijaé
gospodarczo, co trwa do dzi$ i czyni z niego jedno z najnowoczesniejszych
panstw w rejonie Azji Potudniowo-Wschodnie;j.

Edukacja we wspolczesnym Wietnamie

W ciagu 10 lat od korica II wojny $wiatowej ponad 13 mIn dorostych
0s6b nauczylo sie pisac i czytac, 2,5 mln posiadlo wyksztalcenie podstawo-
we, 100 tys. - érednie. W wolnych od panowania Francuzéw rejonach Viét
Bic prowadzono kursy uniwersyteckie, pedagogiczne i fachowe, na ktérych
studiowato ponad 1500 oséb. W 1950 roku przeprowadzono reforme szkol-
na, ktéra wprowadzita 4 lata szkoly podstawowej, 3 gimnazjum i 2 liceum.
W 1955 roku powstal Hanojski Uniwersytet Paristwowy, potem inne wyzsze
uczelnie pedagogiczne i techniczne. W 1961 roku przedtuzono o rok nauke
w liceum, wydtuzajac okres ksztalcenia do 10 lat. Rozwijano réwniez edukacje
w innych grupach narodowosciowych, umozliwiajgc im wlasny zapis jezykéw.
Rozwijalo sie tam zwlaszcza szkolnictwo pedagogiczne i zawodowe. W Viét
Bic powstat w 1967 roku Instytut Pedagogiczny oraz wiele szkét dla dorostych.

Szkolnictwo potudniowowietnamskie bylo poczatkowo o wiele stabiej
rozwiniete i mniej liczne. Szczebel éredni i wyzszy stanowily przede wszyst-
kim szkoly wojskowe i administracyjne, gdzie jezykami wykladowymi byty
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angielski i francuski. Szkoty podstawowe byly 5-letnie i bezptatne, a érednie
7-letnie i platne. Znaczna poprawa w szkolnictwie nastapita w drugiej potowie
lat 60., gdy Amerykanie na duza skale , doksztalcali nauczycieli” i wyposazyli
uczniéw w bezplatne podreczniki, zawierajace antykomunistyczne tresci
i zachodnie wizje rzeczywistosci. Ksztalcono na potrzeby wojny na szczeblu
$rednim i wyzszym wielu technikéw, inzynieréw i wojskowych. Ocenia sie,
ze 85% studiujgcych pochodzito z warstw zamoznych.

W miare opanowywania Potudnia przez wojska péinocnowietnam-
skie zmieniano model edukacji, a tresci zastepowano elementami ideologii
komunistycznej. Inne kraje socjalistyczne, gltéwnie ZSRR, ale takze Polska,
znaczaco pomagaly w ksztalceniu uniwersyteckim wykwalifikowanych
kadr Wietnamczykéw. W Polsce Wietnamczycy uczyli sie najpierw jezyka
w 16dzkiej Szkole Jezyka Polskiego lub podczas zgrupowan adaptacyjnych
w Szklarskiej Porebie, a nastepnie trafiali na wybrane uczelnie. Praca nauko-
wa w powojennym Wietnamie byta koordynowana najpierw przez Komitet
do Badania Literatury, Historii i Geografii z 1953 roku, a od 1959 roku przez
Panstwowy Komitet Nauk. Pod jego opieka znalazty sie instytuty naukowe
z réznych dziedzin: ekonomii, filozofii, historii, rolnictwa, chemii, prawa,
fizyki, archeologii, oceanografii i kolejnych dziedzin nauki (W. Olszewski,
1991, s. 432-434).

Wzorce myslenia i zachowania Wietnamczykow
oraz podmiotowos¢ w wychowaniu wietnamskim

Uksztattowane przez uczestnictwo w kulturze oraz wychowanie i ksztal-
cenie wzory mys$lenia i standardy zachowania w Wietnamie nieco odbiegaja
od zachodnich, a czesciowo takze od chinskich, japoriskich i koreanskich
(P. Zielinski, 2008a, s. 391), ponadto wyraZnie zmieniajg si¢ na przestrzeni
dziejéw. Poczatkowo myslenie w Wietnamie bylo konkretno-wyobrazeniowe,
pozwalajace przewidywac rozwdj zjawisk oraz w praktyce wykorzystywac
wszelkie sprzyjajace elementy. Z czasem stalo sie bardziej pojeciowe, ale tez
uproszczone w tym zakresie i zaczelo zatraca¢ swoj charakter catosciowy
i intuicyjny, ponadto cechowat je synkretyzm. Zachowanie bylo bardzo
celowosciowe, konserwatywne, ale tez w miare potrzeby pelne przedsie-
biorczosci oraz po$wiecenia. Z czasem stalo sie jakby spowolnione, oparte
na autorytetach, ale wciaz pelne poswiecenia i odwagi.

Synkretyzm, praktycyzm, przedsiebiorczoé¢, wytrwalosé oraz umie-
jetnos¢ asymilowania sie przy zachowaniu wlasnej tozsamosci, a takze
poswiecenie przybierajace rézne formy zdaja sie dobrze charakteryzowac
wspolczesnego Wietnamczyka.

Gofron_Podstawy edukacji.indb 236 2011-03-01 10:10:19



P. Zielinski. Wychowanie i systemy edukacyjne w Wietnamie... 237

Podmiotowosc¢ osoby rozumiana w pedagogice jako wewnetrzne Zrédto
wszelkiej przyczynowosci wiaze sie z indywidualizmem, samorealizacja, wy-
obraznig moralng i jeszcze innymi cechami pedagogicznymi. Ta wlasciwosé
wychowania wraz z towarzyszacymi jej cechami na gruncie edukacji wiet-
namskiej zaznaczyla sie przede wszystkim i najpelniej w naukach i praktykach
buddyzmu thién, czeéciowo w taoizmie, a w znacznie mniejszym stopniu
w konfucjanizmie.

Poniewaz cechy i wartosci wychowania w buddyzmie zen dokladniej
omoéwitem w innych pracach (P. Zieliriski, 2000a, 2000b), najmniej uwagi po-
Swiecajgc tam wietnamskiemu buddyzmowi zen, na zakoriczenie przytocze
wartosci buddyjskie z tej kultury. Sa one wyraznie widoczne w przytoczonej
krétkiej mowie (wraz z prosta demonstracja) wspolczesnego mnicha zen,
znanego na calym $wiecie Thich Nhat Hanha, zatytulowanej Ego. Mnich
powiedzial:

Moja reka, moja prawa reka [pokazuje na swa prawa reke] pisze poematy.
Komponuje. [Pokazuje lewa reke] Moja lewa reka nie pisze zadnych poematéw.
Ale moja prawa reka nie mysli: , Ty, ty, lewa reko, jeste$ do niczego”. Moja prawa
reka nie ma kompleksu wyzszosci, dlatego jest bardzo szczesliwa. Moja lewa
reka nie posiada kompleksu nizszosci. [Pokazujac obie rece] Tak wiec pomiedzy
moimi rekoma istnieje madro$¢, zwana madroscia nie-dyskryminowania. Pew-
nego dnia, pamietam, wbijalem gw6zdz i moja prawa reka nie byla w najlepszej
kondycji, co spowodowato, Ze uderzylem w palec lewej dloni. Odlozytem miotek
na bok i objalem prawa dlonia kciuk lewej reki. Jak widzicie, one troszcza sie
o siebie nawzajem. Nie mowia do siebie: ,Ja dbam o ciebie i ty, lewa reko, musisz
o tym dobrze pamietaé i odptaci¢ mi sie¢ w przyszlosci”. Nie chodzi tutaj o tego
typu myslenie. Moja lewa reka nie powie: ,Moja prawa reko, sporzadzitas mi
tyle krzywdy, daj mi ten mlotek... chce sprawiedliwosci!”, poniewaz te dwie rece
wiedza, ze sa razem i ze istnieja dla siebie nawzajem (Thich Nhat Hanh, 2008).

Okazuje sie, ze droga wspoélczucia i wspotodczuwania oraz wybaczenia
wynika z dotarcia do Zrédla wlasnej podmiotowosci, urzeczywistnienia
wlasnej istoty, w buddyzmie zwanego satori, a wtedy takie buddyjskie my-
Slenie i zachowanie staje sie czyms naturalnym. Co interesujace, wspotczesny
Wietnam zdaje sie cho¢ po czesci podazac ta droga.

Thich Nhat Hanh stwierdza, Ze madre myslenie ma swoje reguly. Pierw-
sza glosi, ze kazdy system myslowy jest jedynie drogowskazem, a nie prawda
absolutna. Kolejna méwi m.in. o tym, ze prawde znajduje si¢ w zyciu, a nie
w wiedzy pojeciowej, nauka trwa przez cale zycie i polega na obserwacji rze-
czywisto$ci w sobie i w otaczajacym nas $wiecie. Jeszcze inna méwi o tym, by
nikomu, nawet dzieciom, nie narzuca¢ swych pogladéw, nie postugiwac sie
ani autorytetem wlasnym, ani grozbg, ani pieniedzmi, ani propaganda czy
nawet odwiata w tym celu. Jedynie prowadzac wspolczujacy dialog, mozna
pomoéc komus w pozbyciu sie fanatyzmu i ciasnoty umystowej. Nie nalezy

Gofron_Podstawy edukacji.indb 237 2011-03-01 10:10:20



238 CzeS¢ 2. Rézne perspektywy teoretyczno-swiatopoglgdowe koncepcji podmiotu

zamykaé oczu na cierpienia, lecz dostrzegac je i przeciwdziata¢ im (Thich
Nhat Hanh, 1992, s. 69-71).

Do podobnych wnioskéw zwigzanych z rozumieniem podmiotowo-
Sci dochodzi wspoélczesna zachodnia pedagogika humanistyczna, cho¢by
w osobie jednego ze swych przedstawicieli - A. Briithlmeiera. Pojawia sie
punkt wspélny do prowadzenia dialogu dwéch odrebnie uksztattowanych
pedagogik.
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Streszczenie

Autor przedstawia oddzialywania trzech wielkich systeméw filozo-
ficznych i religijnych: konfucjanizmu, buddyzmu zen i taoizmu na edukacje
w Wietnamie. Prezentuje wartosci wychowawcze i osiggniecia edukacyjne
w kolejnych historycznych epokach tego kraju. Wplyw kolonialnej polityki
Francji w XIX wieku doprowadzit do zniszczenia tych systeméw edukacyj-
nych. Kraj zostal podporzadkowany najpierw Francji, a nastepnie Japonii.
Powstata w XX wieku Socjalistyczna Republika Wietnamu oparta si¢ na
starych i nowych cechach myslenia i dzialania Wietnamczykéw. Artykut jest
pierwszym w Polsce opracowaniem o rozwoju i przeksztalceniach edukacji
w Wietnamie.

Summary

Education and educational systems in Vietnam against the background
of the historical and cultural development of the country (with regard to
subjectivity in education). The author presents influences of three great phi-
losophical and religious systems: Confucianism, Zen Buddhism and Taoism
on education in Vietnam. He presents educational values and educational
achievements in the successive historical epochs of this state. The influence of
the colonial politics of France disturbed functioning these educational systems
in 19" century. As the result, the state was subordinated firstly France and
then Japan. In 20*" century come into being the Socialist Republic of Vietnam
built on the old and new features of thinking and working of this nation.
The article is first in Poland study of the subject matter of development and
transformation of the education in Vietnam.
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Momnika Adamska-Starori

Ekspresja jako jeden ze sposobéw
bycia podmiotu w Swiecie
Heideggerowskie (i nie tylko) inspiracje

Zagadnienie podmiotowosci nie jest nowe we wspoélczesnej pedagogice,
ale nadal kluczowe. Zaré6wno w pedagogice, jak i innych naukach ,podmiot”
bywa réznie okreslany. W zaleznosci od przyjetej perspektywy rozumienia
pojecia podmiotu, jego ,losy” sa postrzegane albo w jakie$ okreslonej prze-
strzeni (edukacyjnej, artystycznej, popkulturowej itp.), albo tez w $wiecie
w ogole.

Rozeznanie si¢ w tym, co wlasne, i w tym, co inne (rozpoznanie ,Innego”
zaréwno w autoprzestrzeni, jak i poza nig), wymaga poznania wielu éciezek
refleksji (nie tylko wspoélczesnych) nad kwestia podmiotowosci. Nie sposob
jednak odkry¢ je wszystkie od razu oraz przedstawi¢ te poznane w jednej
,odstonie”. W swoich rozwazaniach dotyczacych podmiotu i jego sposobu
bycia w Swiecie uwzglednie tylko wybrane Sciezki filozoficzne i pedagogiczne.
Dialog, do ktérego zapraszam, poprzez wlasnag narracje, w zamiarze miat
by¢ dialogiem rzeczowym (dazacym do odkrywania wraz z innymi praw-
dy), personalnym (dazacym do wspétwolnosci z innymi - wspétwolnosci
rozumianejjako poszanowanie przestrzeni: poznawczej, emocjonalnej, dzia-
faniowej innego podmiotu), egzystencjalnym (dazacym do dzielenia sie soba
z innymi - swoja wiedzg, emocjami, dziataniem). Mam jednak $wiadomos¢
pojawienia si¢ w tejze narracji pewnych stabosci, sptaszczen czy skrotow
myslowych. Podejmujac sie tego zadania, odstaniam jaka$ czastke samej
siebie, swoje doswiadczenia, wiedze, ukryte przed-zalozenia, ale i stabosci
wlasdnie. Zanurzajac sie w interesujagcg mnie przestrzen, probujac dotrzec
do jej najglebszych zakamarkoéw, by ,ztowi¢ wielka rybe” [,Wszystko, jesli
jest czyms, pochodzi z najglebszego poziomu” - D. Lynch (D. Lynch, 2007,
s. 1)], mozna zgubi¢ trop, straci¢ dystans, skierowaé uwage na inne jakosci.
Komunikat zwrotny, jaki zazwyczaj pojawia si¢ w bezpoérednim dialogu,
wzbudzalby moja krytyczng czujnoéé. Mimo to podjelam te probe.
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Pytanie o podmiot: Kto? Co?

Dzielenie sie refleksjami dotyczacymi podmiotu - ktére majg ré6zne
zrodla: sa rezultatem Swiadomego studiowania literatury przedmiotu, $wia-
domych i mimowolnych obserwacji, dyskusji, ,przypadkowych” olsnien,
nieSwiadomych pokierowan, przeczug, intuicji - rozpoczne od gramatycz-
nego watku, od roli podmiotu w zdaniu. Zdanie jest préba opisania $wiata
rzeczywistego/wymyslonego/wys$nionego za pomoca wyrazow/stéw (zdania
wyartykulowane/zdania napisane). Napisatlam , proba opisania”, gdyz jezyk,
ktérym postuguje sie czlowiek na co dzieri, moze falszowaé obraz $wiata
(zdaniem niektérych, zazwyczaj to ,robi”). Uktad wyrazéw/stéow w zdaniu
ma swoj gramatyczny porzadek. Czesci zdania majg przypisane okreslone
zadania. Podmiot w tym ukladzie jest jedng z wiodacych figur (wraz z orze-
czeniem), jest w centrum. W zdaniu w stronie czynnej podmiotem nazywa
sie wykonawece jakiej$ czynnosci lub ,obiekt” bedacy w jakims$ stanie, lub
,obiekt” podlegajacy jakiemu$ procesowi. W stronie biernej za$ podmiot
oznacza obiekt, wobec ktérego czynnosc jest wykonywana. Wyréznia sie kilka
rodzajow podmiotu: gramatyczny, logiczny, domyslny, szeregowy, towarzy-
szacy, zbiorowy (zob. A. Nagoérko, 2007). Kazdy z powyzszych rodzajow pod-
miotu, mimo ze jawi sie w r6znych odstonach, zawsze jednak jest w ,,srodku
wydarzent”. Nie wszystkie jednak zdania to poukladane szyki. Zdarza sie,
ze aby zwréci¢ uwage na jakie$ zjawisko, problem w zdaniu, przestawia sie
Jfigury” (czesci zdania), a nawet formutuje sie je niegramatycznie czy nie-
zgodnie z regutami semantycznymi. Chcac zobrazowac powyzszy aspekt -
ignorowania regut konstytuujacych zdanie - odwotam sie do przykladu, jakim
postuzyl sie J. Tischner, interpretujac Bytowanie jawiace sie¢ w Byciu i czasie
M. Heideggera, okreslajac go (ten przyklad) , ekstrawagancja jezykowa przy-
pominajaca mowe Kalego z W pustyni i puszczy H. Sienkiewicza” (J. Tischner,
1993, s. 148). Punktem wyjscia J. Tischner uczynil nastepujace, niepoprawne
gramatycznie zdanie: ,Kali widzie¢ wielbtad”. Uznal, Ze wtasnie to zdanie
bedzie pomocne w odslonieciu heideggerowskiej réznicy pomiedzy bytem
a bytowaniem. Tlumaczy ja nastepujaco:

Bytowanie Kalego nie jest w tym przypadku ,aktywne” ani Bytowanie
wielbtada nie jest ,pasywne”. Miedzy jednym i drugim nie zachodzi stosunek
,wywierania nacisku”, ktéry stanal, zdaniem Heideggera, u Zrédel wspolczes-
nej techniki. Bezokoliczniki wyrazaja co$ wiecej i co$ mniej niz inne formy
jezykowe. Wyrazajg ,Bycie”, ,Bytowanie”, wyrazaja, ze co$ ,By¢”. W ten sposéb
dokonuja wtopienia rzeczy w horyzont Bytowy, a nie w horyzont Podmiotu
poznania. Z drugiej strony wcale go od tego swoiscie pojetego Podmiotu nie
izoluja (J. Tischner, 1993, s. 148).

Tak odstania sie (w duzym zarysie) podmiot jako figura gramatyczna,
kluczowa w zdaniu. A jak odstania sie w $wiecie poza nim? Kto jest okresla-
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ny mianem podmiotu? Czy jest nim moze wykonawca okreslonej czynnosci,
»obiekt” podlegajacy jakiemus procesowi, czy , obiekt” znajdujacy sie w jakims
stanie? Czy jest to autonomicznie realizujaca sie jednostka, czy moze jednost-
ka negocjujaca badZ walczgca z tozsamosciami, jakie naklada na nig kultura,
w ktorej funkcjonuje (z przekonaniami normatywno-dyrektywalnymi, wiedza
i innymi elementami - konstytuantami kultury), inna nizli ta, ktéra miesci
sie w okreslonych normami ramach? Podstawa $wiata czy moze nigdy nie-
rozwigzany problem lub wcigz rozwiazujacy sie problem? Kim jest podmiot
dzisiejszej cywilizacji? Co umozliwia jego poznanie? Czy sam fakt obecnosci
w Swiecie, czy moze jego Bytowanie? Oto pytania, ktére angazowaly i wcigz
angazuja moja wyobraznie, umyst, dusze, nie tylko w trakcie studiowania
literatury traktujacej o podmiocie i podmiotowosci, ale i w codziennym do-
$wiadczaniu $wiata (w relacji z drugim czlowiekiem, w domu, w pracy, na
koncercie, w podrézy, w podejmowanych z przyjaciétmi dyskusjach itp.)? Ich
zrédlem sg dwie przeciwstawne perspektywy: humanistyczna i posthuma-
nistyczna - przestrzenie ,umeblowane” r6znymi jako$ciami.

Podmiot w (posthumanistycznych przestrzeniach

Roézne postaci konstytuuja $wiat naszej cywilizacji. Postaci te (m.in. idee,
mysli, przekonania, koncepcje, byty uchwytne praktycznie, nieuchwytne
praktycznie, ostateczne - por. J. Kmita, 1982), ,wytwory” ludzkiej wyobrazni,
duchowosci, umystu inspiruja powstawanie nowych, budujacych okreslone
spoleczeristwo i funkcjonujacych w obszarze danego spoleczeristwa, w danej
grupie spolecznej do momentu matych czy tez wigekszych rewolucji badz
zmian - stopniowych, bezszumnych, bezbolesnych, niezauwazalnych. Wyboér
(Swiadomy badz nie) okreslonej postaci, np. koncepcji czlowieka i $wiata,
uzalezniony jest od wejécia na okreslona $ciezke znaczeri, od napotkania na
swoim horyzoncie takich, a nie innych bytéw, od sytuacyjnosci i czasowosci,
w jakiej znalazt sie czlowiek. Ten (wybor) z kolei powoduje dalsze konse-
kwencje, dotyczace respektowania przekonar realizujacych sie w okreslonej
praktyce, podejmowania pewnych aktywnosci, rozumienia innych bytow,
np. podmiotu. A zatem odpowiedzi na postawione przeze mnie pytania (oraz
inne) o podmiot sa réwniez podobnie , obcigzone”.

W mysl tradycji humanistycznej podmiot to czlowiek usytuowany
w centrum $wiata, podstawa pewnej obiektywnej wiedzy, istota - w przeci-
wienstwie do innych bytéw - najszczodrzej obdarzona przez nature, posia-
dajaca cechy tylko dla niej znamienne, stawiajace ja ponad innymi bytami,
autonomiczna i suwerenna w samoksztattowaniu. Tradycja ta ma swoje Zrédto
w nowozytnej filozofii poznania, gdzie pytanie o podmiot odsyta do relacji
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podmiotowo-przedmiotowej, kartezjariskiego cogito ergo sum (por. A. Folkier-
ska, 2008; M. Kruszelnicki, 2008a).

Na posthumanistycznym horyzoncie podmiot jawi sie bardziej jako prob-
lem niZzli podstawa pewnej obiektywnej wiedzy, istota nie tylko emanujgca
$wiatlo posréd mroku, emitujaca pozytywna energie, w pelni autonomiczna
w swym rozwoju. Jest to perspektywa, w ktorej za sprawa m.in. M. Heideg-
gera poddana zostaje krytyce na przyktad Kartezjariska teza o podmiocie
jako podstawie zachodniej nauki, jako bycie przede wszystkim poznajacym,
a takze pierwotnos¢ relacji podmiotowo-przedmiotowej (por. A. Folkierska,
2008; M. Kruszelnicki, 2008a, 2008b).

Przywotlane obrazy (humanistyczny, posthumanistyczny) pokazuja swoi-
sty dla siebie kierunek myslenia. Charakterystyczne jest to, ze nie odznaczaja
sie one tylko i wylacznie wyraZzna i pewnaq kreskg, plamg. Widoczne sa na
nich elementy rozmyte. Nawet ten humanistyczny z rzetelnie zaprojekto-
wanym podmiotem

[..] nigdy nie odznaczal si¢ pewnoscia siebie. Niemal juz w momencie narodzin
nekac jety go przypuszczenia, ze poza tym, cow nim i dla niego dostepne i zro-
zumiale, rozposciera si¢ morze tego, co nieswiadome. Markiz de Sade otworzyt
przed czlowiekiem otchtann mrocznych sil pozadania, pokazujac zarazem,
ze deifikowany w XVIII wieku rozum, konsekwentny w krytyce i usuwaniu
podstaw, staje sie rozumem anty-ludzkim, gotowym sia¢ chaos i zniszczenie
w skali globalnej (M. Kruszelnicki, 2008b, s. 17).

Romantycy docenili wyobraznie, intuicje, ,produkty” senne, nature,
cialo. Alternatywa dla logos uczynili §wiat senséw prerefleksyjnych i pre-
dyskursywnych, Swiat , Innego” (innego dla racjonalistycznej perspektywy).
Kolejne oznaki zakl6cajace solidnos¢ podmiotu jako ,boskiej” podstawy
$wiata widoczne sa w pogladach m.in. A. Schopenhauera (kwestionowanie
zrodlowej filozofii Swiadomosci), K. Marksa (podmiot zalezny od catoksztatl-
tu stosunkéw spotecznych), F. Nietzschego (wola determinuje podmiot),
Z. Freuda (podmiot to przestrzen dla walczacych ze sobg réznorodnych
nieSwiadomosci), jak réwniez m.in.: M. Foucaulta (prawdziwo$¢ egzystencji
subiectum dokonuje sie na drodze doswiadczeni ekstremalnych), J. Derridy,
J. Lacana (psychoanaliza), J. Kristevej (psychoanaliza), M. Heideggera [pod-
miot nie jest ,Panem bytu”, lecz ,Pasterzem bycia”, ,pokornie acz z godnos-
cig stuzacego temu, czego tajemnicy nigdy nie zdola do korica przeniknac
(M. Kruszelnicki, 2008a, s. 53)].

Skoro humanizm nie byl jednorodny w swoim mysleniu o cztowieku -
o ten niehomogeniczny obraz humanizmu upominat si¢ m.in. T. Todorov
w Ogrodzie niedoskonatym (por. M. Kruszelnicki, 2008b, s. 15) - ,nie stanowit
w zalozeniu jakie$ jednorodnej doktryny, nie oferowat zamknietej antropolo-
giii»gotowej« filozofii czlowieka” (M. Kruszelnicki, 2008b, s. 15), jak zwyklo
sie o nim méwic i pisa¢, to w konsekwencji takiego myslenia réwniez podmiot
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nie byt tak wyraZzny i oczywisty. Jednak pomimo to nauki o wychowaniu
zaadaptowaly na swoje potrzeby jeden z humanistycznych , projektéow” pod-
miotu - podmiot decydujacy o swojej egzystenciji, majacy poczucie pelnego
sprawstwa, istota nienarazona na przypadkowos¢, irracjonalnos¢, cielesnos¢,
niemniej posiadajaca ,wolng wole i autonomie poznawczg, odnajdujaca pew-
nos¢ swych przedstawien w samym fakcie myslenia” (M. Kruszelnicki, 2008b,
s. 17). Podmiot dla zwolennikéw przedstawionego wyboru to swiadomos¢,
to rozum, to Kartezjariskie cogito. Rozum - pisat I. Kant -

[..] jest w stanie pozna¢ to, co sam wytwarza, a skoro samemu przedstawieniu
towarzyszy ,ja mysle”, to podmiot staje sie niekwestionowanym warunkiem
istnienia $wiata i wszelkiej wiedzy (cyt. za: M. Kruszelnicki, 2008b, s. 17).

Pozycje podmiotu w humanistycznym $wiecie wzmocnit J.G. Fichte,
czynigc z niego podstawe - niemal o boskiej mocy - $wiata.

Na tak zagruntowanym podlozu rozwija si¢ edukacja kognitywna, be-
hawioralna dzieki, ktérej podmiot - majacy poczucie wlasnego sprawstwa,
wewnatrzsterownosci, autonomicznosci dazy do pelnej realizacji samego
siebie, do pelni cztowieczeristwa - ktére odbywa sig, jak pisze M. Heidegger,

[.] jako uwydatnienie postawy moralnej, zbawienie nie$miertelnej duszy, roz-
wijanie sit twérczych, ksztalcenie rozumu, juz to w formie troski o osobowos¢,
rozbudzania zmystu wspélnoty, poprzez dyscypline ciata, juz to w formie odpo-
wiedniego polfaczenia niektérych lub wszystkich tych , humanizméw”. W kazdym
z tych wypadkéw mamy do czynienia z metafizycznie okreslonym ruchem wokoét
czlowieka po krétszych lub diuzszych orbitach (M. Heidegger, 1995b, s. 126-127).

By¢ podmiotem w takich ramach to by¢ wewnatrzsterownym i autono-
micznym, to ,by¢ sobg”, nie ,kim$ innym”, w duchu idei humanistycznej
edukacji dazy¢ do pelnej samorealizacji (por. M. Kruszelnicki, 2008b, s. 17).

Kartezjaniski podmiot ma coraz wiecej ,wrogéw”. Jego krytycy (jednym
znich jest M. Heidegger) odbieraja mu mandat zaufania, odbierajg subiectum
uprzywilejowana pozycje w §wiecie. My$l posthumanistyczna nabiera coraz
wyrazniejszych barw, a jej proklamatorzy nie bacza na oskarzenia adwokatéow
optymistycznego humanizmu osadzonego w metafizycznym ,siodle”. Dez-
autonomizacja, decentracja subiectum rozgrywa sie w kilku przestrzeniach,
m.in.: strukturalizmu, poststrukturalizmu (C. Levi-Strauss, J. Lacan), teorii
wladzo-wiedzy (M. Foucaulta, L. Althusser, G. Deleuze, P. Bourdieu, J. Kri-
steva). Powstalo wiele publikacji bedacych egzemplifikacja mysli, rozwazan,
dyskus;ji stojacych w opozycji do podmiotu pojmowanego jako ,Pan bytu”.
Przyktadem niech bedzie Bycie i czas M. Heideggera. Przedstawiona w dziele
analiza Dasein demaskuje utopie upewnionego w sobie (autonomicznego)
podmiotu, wyzwala czlowieka

[..] z przyznanej mu awansem statej dyspozycji sensotwoérczej, odnajdujac przed-
-warunek rozumienia w fakcie naszego bycia-w-Swiecie, czyli kazdorazowego
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uwiklania naszej egzystencji w sytuacyjnos¢ i czasowosé (M. Kruszelnicki,
2008b, s. 18; zob. tez M. Heidegger, 1978).

Celem krytyki, jak pisali jej autorzy, nie bylo jednak ,zlikwidowanie”
podmiotu, jego ,usmiercenie”, lecz wybudzenie go z utopijnego snu,

[.] odczarowanie i sproblematyzowanie, ostatecznie za$ odmienne usytuowanie
podmiotu jako bardziej pewnego zadania do myslenia anizeli uniwersalnego
gorsetu cech i kwalifikacji (M. Kruszelnicki, 2008b, s. 21).

Dzigki promowaniu my$li o ,,§mierci czlowieka”, ostro zresztg oskarzanej
0 ,popieranie barbarzyristwa”, ,stawanie po stronie nieludzkoéci”, ,zniewaza-
nie godnosci cztowieka” (M. Kruszelnicki, 2008b, s. 20; zob tez M. Heidegger,
1978), posthumanizm - paradoksalnie - zrewitalizowat refleksje o czlowieku/
podmiocie, otworzyt droge do nowych jego odczytan, odkrylt ,,ambiwalent-
ne” dno humanizmu (M. Kruszelnicki, 2008a, s. 51). Podmiot przestal by¢
oczywistoscig, stat sie tematem dyskus;ji.

,Pan bytu” czy ,Pasterz bycia”?
O sposobach bycia podmiotu

Konceptualizowanie podmiotu jako ,Pana bytu” taczy sie z metafizycz-
nym mys$leniem redukujacym bycie do obecnosci, z humanizmem, ktory
a priori ,,okresla istote czlowieka”. Podmiot-byt istnieje o tyle, o ile jest , obec-
ny” dla mnie - zauwaza M. Heidegger, interpretujac metafizyczna mysl. Bycie
bytu w metafizycznej przestrzeni to podstawa. Dzigki podstawie , byt jako
taki jest - stajac sie, przemijajac i trwajac jako poznawalny, tak czy inaczej
traktowany, poddawany obrébce” - komentuje M. Heidegger (M. Heidegger,
1978, s. 203). Podstawa réwna sie obecnosci, jest obecna dzieki temu, ze ,wy-
dobywa na jaw, w obecnos¢, to, co tak lub inaczej obecne” (M. Heidegger,
1978, s. 203). Zmiana ksztaltu obecnosci powoduje zmiane sensu bycia pod-
stawa. Bycie rozumiane jako podstawa ,wprowadza byt w jego kazdorazo-
we uobecnianie si¢” (M. Heidegger, 1978, s. 23). Sens bycia w konsekwencji
takiego myslenia oznacza stalg obecnos¢, petna obecnosé - przedmiotowosé.
Byt jako przedmiotowosc¢ przedstawienia po raz pierwszy zostal okreslony
przez Kartezjusza, prawda za$ jako jego pewnos¢ - cho¢ pierwsze oznaki
pojmowania sensu bycia jako obecnoséci widoczne sa dzietach Platona. ,Pan
bytu” to czlowiek zredukowany do horyzontu , myslacej glowy”, poznajacy
i przedstawiajacy sobie byt. Czlowiek, stojac naprzeciw niego (bytu), pragnie
go usidli¢, rozporzadzac nim.
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Uprzedmiotowienie bytu dokonuje si¢ w przed-stawianiu (Vor-stellen),
w ktérym zmierza sie do tego, by wszelki byt ustawic¢ przed soba w taki sposéb,
aby rachujacy czlowiek mégt mie¢ pewnosé bytu, to znaczy by¢ pewnym. Nauka
jako badanie pojawia sie dopiero wtedy i tylko wtedy, gdy prawda przeksztalcila
sie w pewnos¢ przedstawienia (M. Heidegger, 1977, s. 140).

,Czlowiek jest miarg wszystkiego” - to Protagorasowe zawoltanie znajduje
tu swoje uzasadnienie i jednoczeénie ugruntowuje swoja pozycje. ,Pan bytu”
w metafizycznym ujeciu to byt istniejacy, w humanistycznym - podmiot
poznajacy i przedstawiajacy sobie byt, upewniony w sobie. Metafizyka za-
pomina o byciu, utozsamiajac byt z bytem li tylko istniejacym, z obecnoscia.
Humanizm osadzony w metafizycznym mysleniu zachowuje si¢ podobnie
~pyta o czlowieka jako byt, opiera sie na jego istotowym okresleniu, nie bedac
w stanie zapyta¢ wpierw o bycie czlowieka i jego prawde” (M. Kruszelnicki,
2008a, s. 53). Metafizyka ,moéwi” jezykiem Platona, podstawowym pojeciem
jego mysli, a dokladniej ,prezentacji bycia bytu jest idea: wyglad, w jakim
byt jako taki sie ukazuje” (M. Heidegger, 1978, s. 216). Wyglad jest pewnym
rodzajem obecnosci - kontynuuje swéj wywod M. Heidegger. Wyglad po-
trzebuje $wiatla, Swiatlo, a nawet i mrok potrzebuja przeswitu (nieskrytosci).
Metafizyka, filozofia - konstatuje niemiecki myéliciel - zapomina o przeswi-
cie jako takim panujacym w byciu, w obecnosci. Przeswit jako nieskrytos¢
opisywat juz w starozytnosci filozof i poeta Parmenides:

powiniene$ jednak wszystkiego doswiadczy¢:

tak nieskrytosci, dobrze zaokraglonego

nie drzacego serca, jak i opinii $miertelnych, ktérzy nie potrafig ufaé
nieskrytemu (za: M. Heidegger, 1978, s. 216)

To wlasnie w jego tworczosci, dokladniej w powyzszym fragmencie, bycie
bytu po raz pierwszy stalo sie tematem namystu (M. Heidegger, 1978, s. 216),
refleksji pojmowanej jako zwrécenie sie ku sobie, ,skupienie »rozjasniajace
mysli« [...], niepokojenie, burzenie nadmiernego komfortu i poczucia nie-
omylnosci” (B. Lukasik, 2009, s. 258). Bycie bytu rozwazanego jako obecnosé
nie zamyka przeciez problemu,

[.] poza byciem, pojmowanym jako zwykla obecnoé¢ - przedmiotowosé, jest
jeszcze bycie jako czas, jako epokowe wydarzenie z porzadku przeznaczenia,
a poza $wiadomoscia traktujaca rzeczy w kategoriach oczywistosci, jest jeszcze
coé innego: projektowo$¢ wrzucona w egzystencje, odbierajagca swiadomosci jej
uzurpowang hegemonie (G. Vatimo, 2006, s. 39).

Nie sposéb wiec zapytac o istote czlowieka, wczeéniej nie pytajac o spo-
sOb jego istnienia tu w §wiecie - zauwaza M. Heidegger. ,Pasterz bycia”
stoi w opozycji do ,Pana bytu”, pokazuje kierunek myslenia o czlowieku
uwzgledniajacy sposob jego istnienia, jakim sa rozumienie i przed-rozumienie
bycia, pozwala odstoni¢ pierwotny wymiar czlowieczenstwa, pokazuje,
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~ze czlowiek jest jednoczes$nie czyms wiecej i mniej niz podmiotem” (M. Kru-
szelnicki, 2008a, s. 57; zob. takze: R. Kwasnica, 1992, s. 126). Przywroécenie do
namyslu ,zapomnianego bycia” otwieralo i otwiera droge do ,ustyszenia”
réznicy miedzy bytem a byciem, ,uslyszenia” z jej wnetrza tego czegos, co
sistoczy” sie poza bytem, istoczenia, nieobecnosci, niewidzialnosci, stawa-
nia sie, jawienia si¢ bycia ze wspomnianym wczeéniej , przeswitem bycia”
(nieskrytosci, Swiatla), tego wszystkiego, czego nie ,wychwyca” prosta re-
lacja podmiotowo-przedmiotowa, przedstawieniowa, ,fundujaca podmiot
pewnoséci” (M. Kruszelnicki, 2008a, s. 56; zob. M. Heidegger, 1978). Namyst
mialtby bra¢ poczatek w oswojeniu bycia, bycia-w-$wiecie; bycia poprzez jego
rozumienie, poprzez ,bycie-tu-oto”, czyli egzystencje zawsze gdzie$ zako-
twiczong (faktycznosé, sytuacyjnosé, czasowosc). ,By¢” jawi sie w réznych
formach, kazda z nich jest jako$ rozumiana, nie stanowi problemu. Dopiero
przy blizszym ,kontakcie” pojawia sie zaduma. Wczesniejsza klarownos¢
mysli zostaje zaklécona. Taka zaduma pozwala dostrzec problematycznosé
,bycia”, otwiera myslenie na problem ,bycia”. Najczesciej stawiane pytania
odnoénie do ,,by¢” brzmia: Co to jest bycie? Czym jest bycie? Co znaczy by¢?
Dokad prowadza odpowiedzi na pytania o samo bycie? Skoro trudno o defi-
nicje pojecia ,by¢”, to nie sposéb je wyprowadzic¢ za pomoca pojec ogélnych
ani tez okresli¢, wspierajac sie szczegélowymi. Nie oznacza to jednak, ze bycia
nie mozna pojaé. Mozna go nie rozumied, zestawiajac ,,z mniej czy bardziej
ogo6lnym pojeciem bytu. »Bycie nie da sie zrozumie¢ jako byt«” (M. Michal-
ski, 1978, s. 34), ale mozna je zrozumie¢, postugujac sie jezykiem w nowy
sposob. By okresli¢ tenze, trzeba - zdaniem M. Heideggera - poszukac racji,
ktéra w tradycyjnej logice ukrywa sens ,jest” za tym, co jest. By tego doko-
naé, nalezy odpowiedzie¢ na pytania: Co to jest bycie? Czym jest bycie? Co
znaczy by¢? (zob. M. Heidegger, 1978; K. Michalski, 1978, s. 35). Odpowiedzi,
jakich udzielit M. Heidegger w Byciu i czasie, moga sie okaza¢ - tak, jak to
byto w moim przypadku - impulsem do namystu nad wtasnym byciem, nad
byciem w ogdle, do poszukiwania wlasnych odpowiedzi na pytania dotycza-
ce bycia, jego sensu. Akty te sa sposobem bycia osoby, ktéra pyta. Poddajac
pod namyst problem bycia, czlowiek podejmuje pewien wysitek - wysilek
zrozumienia, w jaki sposéb jest sam pytajacy. Sens bycia jawi sie wowczas
tylko z perspektywy tego, kto zadaje pytanie, jedynie jako horyzont pytania.
Byt, ktorym jest kazdy czlowiek posiadajacy mozliwoé¢ zadania pytania, M.
Heidegger nazywa Dasein. Mozliwo$¢ pytania o bycie wyrdznia Dasein spo-
§réd innych. Istotg Dasein jest jakie$ rozumienie bycia. Tylko jako rozumiane
przez Dasein bycie jest w ogole dostepne (K. Michalski, 1978, s. 36). Rozumienie
nie ma w tym kontekscie znaczenia, jak ,pojmowanie czego$” - pojeciowej
wiedzy o czyms, lecz odnosi si¢ do wszelkiej ludzkiej aktywnosci (np. stolarz
rozumie sie na stolarstwie; ,umiem upiec chleb oznacza rozumiem si¢ na
tym”). Zatem nie tylko wiedza pojeciowa, ale rowniez umiejetnosci: ,mam

217

wiedze i jestem w stanie to zrobic¢”/,czynie mozliwym, by byto zrobione”.
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Rozumie¢ ,co$8” oznacza w zwigzku z powyzszym ,umozliwi¢, by bylo”,
»ujawnic to co$, wydoby¢ je na jaw” (K. Michalski, 1978, s. 37). Dasein juz
zawsze jako$ rozumie samo ,jest”, rozumie swoje bycie, ujawnia je. Bycie
Dasein polega, wiec na ujawnianiu bycia, uprzednio je rozumiejac. Dasein
nie rozumie bycia bezposrednio, jak mozna ,,rozumie¢ to, co jest”, gdyz nie
jest jakims przedmiotem.

Stad mozna rozumie¢ bycie jedynie za posrednictwem tego, co jest - tak
jak horyzont da sie zobaczy¢ za posrednictwem tego, co si¢ w nim pojawia. [...]
Bytowanie Dasein zasadza sie tedy na rozumieniu (przewaznie niejasnym i nie-
artykulowanym) bycia jako horyzontu rozumienia bytu - na przekraczaniu bytu
ku samemu byciu. Horyzont rozumienia bytu zakresla jego granice, sam jednak
nie jest uchwytny, odkrywamy go posérednio jako , kres mozliwosci dostrzezenia
czego$”. Bycie staje si¢ horyzontem ,czego$, co jest, horyzontem transcendenciji,
bowiem co$, co jest dostepne jest jedynie »w horyzoncie« pewnego rozumienia
samego »jest« - cho¢ sam 6w horyzont nie bezposrednio jawny, a zatem wprost
dostepny” (K. Michalski, 1978, s. 38).

Tak rozumiane bycie M. Heidegger nazywa ,egzystencja (Existenz)”
(K. Michalski, 1978, s. 37). A w egzystencji wlasnie tkwi istota Dasein. W ,,r6z-
nicowaniu sie bycia i bytu” tkwi istota egzystencji. Dasein, wydobywajac
na jaw samego siebie, wydobywa tym samym zréznicowanie bycia i tego,
co jest. Odniesienie sie do samego siebie jest swoiste - bycie jest zadaniem,
nie jest dane, lecz zadane. W zwiazku z tym jest mozliwoscig, otwartoscia.
Okreslenia Dasein sg jego mozliwymi sposobami bycia. Mozliwo$¢ nie koriczy
sie wraz ze spelnieniem, gdyz

[.] mozliwo$¢ nie jest trwalg i niezmienna esencja pozwalajaca mu pozostaé
samym soba wéréd zmiennosci faktéw, lecz samo jest zmiennoscig, procesem
(K. Michalski, 1978, s. 41).

,Jest” w tym przypadku znaczy , dzieje si¢”. Egzystencja jest wiec proce-
sem, ktéry wydobywa ja na jaw, nie zmierza do pelnej realizacji stanowiacej
koniec i cel procesu spetnienia (tak jak w przypadku esencji), lecz sama jest
tym procesem. Egzystencje rozéwietla egzystowanie. Zrozumie¢ egzystencje
mozna tylko przez egzystowanie, zrozumiec istote Dasein poprzez wybor
(Swiadomy badZ narzucony) sposobu bycia (zob. M. Heidegger, 1978, K. Mi-
chalski, 1978).

Wybér wilasnego sposobu bycia jest dla kazdego czlowieka problemem.
Do rozstrzygniecia problemu potrzebna jest wiedza zyciowa i egzystencjalna.
Rozumienie zyciowe (wiedza potrzebna do rozstrzygniecia wyboru) oraz
egzystencjalne (dotyczy pytania o sam sposéb bycia, jego konstytuanty, czyli
o egzystencje, zamykajaca mozliwosci wyboru) tworza nierozigczna pare.

Mozliwosé i koniecznosé rozumienia samego bycia (egzystencji) kryje
sie w konkretnym zyciu - od sposobu zycia, wiedzy zyciowej zalezy stopieri
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jawnosci i skrycia samej egzystencji, kazdy za$ sposoéb zycia zawiera w sobie
horyzont egzystencjalnego zrozumienia. Stad ,,problem bycia nie jest niczym
innym niz radykalizacjg nalezacej do samego Dasein istotnej tendencji bycia”
(K. Michalski, 1978, s. 42).

Bytowanie jest najblizsze cztowiekowi, a przez to trudne do uchwycenia,
laczy sie z mysleniem (o czym M. Heidegger pisal w Liscie o humanizmie). My-
Slenie natomiast jest przejawem madrosci. ,Madros¢ myslenia jest zespolona
z Bytowaniem”. Bytowanie ze stuchaniem. Jest styszalne, daje sie doswiad-
czyd, ale nie woéwczas, gdy wylapuje hatas, tylko wéwczas, gdy fowi cisze.
Bytowanie jest pasterzem - tak jak pasterz stucha swego stada,

[..] troszczy sie o pastwiska dla niego, jest mu jako$ poddany i oddany. A jesli
moéwimy czasem, ze jest on wladcicielem stada, to bywa tak tylko dlatego,
ze uprzednio sam statl sie ,wlasnoscia”. Zazwyczaj wtasciciele nie sa paste-
rzami, a pasterze nie sa wlascicielami. Na tym wlasnie polega ich specyficzne
doswiadczanie stada (J. Tischner, 1993, s. 150).

W aurze metafory ,Pasterza stada” byt jawi sie jako byt, ktéry odnosi sie
do bycia tylko poprzez odniesienie sie do innych bytéw i siebie (K. Michalski,
1978, s. 37) - odnoszac sie do siebie, innych i do rzeczy, rozumie bycie wlasne,
innych oraz rzeczy (K. Michalski, 1978, s. 37). Cechy, ktére posiada ,Pasterz
stada”, nie sa stalymi, niezmiennymi przypadlosciami, ,zamknietymi”
wladciwosciami, lecz jego mozliwymi sposobami bycia, jego egzystencja -
refleksyjnym zwréceniem sie ku sobie, odniesieniem sie do witasnego , by¢”,
ktére czyni Dasein nim samym, konstytuuje go.

Bycie bedace mozliwoscig moze si¢ spetnia¢ w rézny sposéb. Wiasne
bycie, wlasny sposob bycia jest efektem wyboru okreslonej drogi zyciowe;j.
Ekspresja czlowieka rozumiana jako akt symboliczny wyrazana pod postacia
réznych narracji jawi sie jako jeden z wyboréw. Jest sposobem bycia czlowieka,
sposobem jego rozumienia, jego egzystencja. Ekspresja , dzieje si¢”, wy-darza
sie w dialogu zaréwno intrapersonalym (refleksyjnym zwréceniem sie ku
sobie), jak i interpersonalnym (odniesienie si¢ do Innego), pomiedzy bytem
w sobie a bytem dla siebie, pomiedzy Ja a Inny (zob. M. Adamska-Staron,
M. Piasecka, B. Lukasik, 2007). W tej przestrzeni ,pomiedzy” Dasein poszu-
kuje samego siebie, Innego,

[..] bliskosci, dotyku i pieszczoty o obecnym i nieobecnym zarazem ,$ladzie”,
jaki zostawia Inny w Toz-samym oraz o dochodzacym z niepamietnej przesztosci
i glebi Ja ,wotaniu Innego” (M. Kruszelnicki, 2008a, s. 61),

[.] ,wychodzi” poza siebie, by znéw do siebie ,wréci¢”, by ,naprawde by¢”.
Budowac siebie, wlasne bycie, bycie ,na pograniczu wnetrze-zewnetrze, »bycie-
-tu-oto« lub bycie wobec” (M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik, 2007 s. 32).

Ta szczegoblna podréz ,,pomiedzy” ujawnia okreslong ekspresje pod po-
stacia r6znych narracji, m.in.: mimicznych, pantomimicznych, werbalnych,
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plastycznych, muzycznych, ,moze poméc w rozjasnianiu tajemnicy istnienia
czltowieka” (zob. M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik, 2007, s. 34).
Przekroczenie wilasnego kregu pozwala na dotkniecie egzystencjalnej isto-
ty, na uczestniczenie w byciu Innych. Temu przekraczaniu wtasnie sprzyja
wy-darzajaca sie w (nie)codziennych narracjach ekspresja. Poprzez narracje
Dasein odkrywa sie w swoich mozliwosciach bycia-w-§wiecie, podrézuje
Jtamiz powrotem”. Swiat dla Dasein nie jest jakims$ bytem, lecz ,, otwarciem
bycia”, ,przeswitem bycia”, nie zamyka Dasein (jego istoty) w klaustrofobicz-
nym pomieszczeniu obwarowanym zbiorem przypisanych mu funkcji, rol
imozliwosci. Cztowiek nie ,jest”, cztowiek ,egzystuje” (M. Heidegger, 1995a,
s. 176), nie jest zamknieta, dookreslona figurg, jawi sie jako byt otwarty, jako
tajemnica, znak do odczytania, godnos¢.
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Streszczenie

Podmiot dzisiejszej cywilizacji. Kim jest? Czy moze istota najszczodrzej
obdarzong przez nature, posiadajaca cechy znamienne tylko dla niej, sta-
wiajace jg ponad innymi bytami, autonomiczng i suwerenng? Czy moze jest
wciaz rozwigzywanym problem? Czy jest to autonomicznie realizujaca sie
jednostka? Czy moze jednostka negocjujaca badz walczaca z tozsamosciami,
jakie naklada na nig kultura, w ktérej funkcjonuje? Co umozliwia poznanie
podmiotu? Czy sam fakt obecnosci w $wiecie, czy moze jego bytowanie? ,Pan
bytu”? Czy ,Pasterz bycia”? Oto pytania, ktére wcigz angazuja wyobraznie,
umysty nie tylko filozoféw, ale i pedagogéw, psychologéw, socjologéw. Py-
tania te maja swoje Zrédto w réznych tradycjach: humanistycznej i posthu-
manistycznej - przestrzeniach ,umeblowanych” ré6znymi postaciami.

Summary

Who is the subject of the contemporary civilization? Is it a being most
generously endowed by nature, autonomous and sovereign, possessing qua-
lities characteristic solely of nature, the qualities which make it superior to
other beings? Or is it still a problem to be solved? Is it a being realising itself
autonomously? Is it a being negotiating or fighting with identities imposed
on it by the culture in which it functions? What makes it possible to know
this subject? Is it its presence in the world itself or is it its life? Is this subject
“alord of the existence” or is it “a shepherd of the existence”? These are the
questions which still engage the imagination, mind of not only philoso-
phers but also educators, psychologists and sociologists. These questions rise
from various traditions: humanistic and post humanistic, from the expanses
“furnished” with various figures. And it is these traditions that constitute
the topic of narration: Expression as one of the ways of subject’s being in the
world. Inspirations from Heidegger (and others).
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Agnieszka Kozerska

Uczenie si¢ cztowieka dorostego

w kontekscie doswiadczenia
krytycznego wydarzenia zyciowego
jako przedmiot badan

Wedtug D. Dobrowolskiej (1992, s. 82), wydarzeniem w zyciu czlowieka
jestjakas wazna zmiana w jego sytuacji, ktéra zwykle zachodzi w stosunkowo
krotkim czasie i jest w wielu przypadkach przynajmniej czeSciowo niezalezna
od woli cztowieka. Wydarzeniem moze by¢ na przyktad wypadek samocho-
dowy, przejécie na emeryture, zwolnienie z pracy, ciezka choroba wiasna lub
bliskiej osoby, urodzenie dziecka itd. Niektére wydarzenia nie maja wiek-
szego znaczenia, jesli chodzi o dalszy przebieg zycia czlowieka, ale sg tez
takie, ktére stanowia pewnego rodzaju granice miedzy ré6znymi fazami zycia
(wydarzenia zyciowe) lub zmieniajq bieg zycia cztowieka, sposéb widzenia
otaczajacego Swiata i wlasnej roli w tym $wiecie (wydarzenia przelomowe).
Wydarzenia przelomowe moga miec rézny stopierr ztozonosci (D. Dobrowol-
ska 1992, s. 86): moga nimi by¢ wydarzenia stosunkowo proste, np. przezycie
psychiczne w wyniku konfliktu dwoch oséb, albo tak skomplikowane jak np.
bezposrednie nastepstwa wybuchu wojny - wtedy wydarzenie przelomowe
jest calym kompleksem zdarzen. Niektorzy autorzy takie wydarzenie, ktére
zmienia zycie jednostki, nazywaja peknieciem biograficznym (np. M. Ma-
lec, 2008) albo punktem zwrotnym biografii (np. Rokuszewska-Pawelek,
2002) lub wydarzeniem krytycznym (np. H. Sek, 1991). W odniesieniu do
tego typu zjawisk biograficznych zwigzanych z cierpieniem G. Riemann
i F. Schiitze (1992) proponuja uogélniona koncepcje trajektorii biograficznej.
Ma ona swoje Zrodlo w koncepciji trajektorii umierania Glasera i Straussa,
jest jej uogdlnieniem na szerszy zakres zjawisk. W rozumieniu G. Riemanna
iF. Schiitzego termin trajektoria obejmuje sytuacje, w ktérych zycie czlowieka
przestaje sie toczy¢ zwyklym trybem, a wszystko, co do tej pory bylo stale
i uporzadkowane, zamienia sie w ciag zdarzenn prowadzacy do poczucia
utraty kontroli nad swym potozeniem zyciowym. Pojecie trajektorii dotyczy
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wiec zjawisk niezaplanowanych. Jedna z cech charakterystycznych trajektorii
biograficznej jest to, ze jednostka jest przytloczona doswiadczeniami, nad
ktorymi - przynajmniej na poczatku - nie panuje, czuje sie kierowana przez
sity zewnetrzne, ktorych Zrédla nie sa jej znane. Jak w Procesie Kafki ma ciggle
poczucie fatum i uogoélnionej niepewnosci. Kazda trajektoria jest inna, ale
mozna wymieni¢ pewne jej strukturalne elementy. W wyniku przeprowadzo-
nych badan G. Riemann i F. Schiitze (1992, s. 98) wyr6zniaja dziewie¢ takich
charakterystycznych elementéow. W kazdym punkcie trajektorii cztowiek
wciagniety w wydarzenia z nig zwigzane redefiniuje sytuacje, w jakiej sie
znalazl, odpowiadajac na stawiane sobie wcigz te same pytania. Zarysowane
w cytowanym artykule podstawowe cechy trajektorii autorzy dostrzegaja
w tak réznych doswiadczeniach jednostek, jak: cierpienia pacjenta szpitala
psychiatrycznego, przebieg zycia alkoholika, niepowodzenia ucznia, trudne
okresy zycia imigrantéw czy u 0s6b chorych na raka.

Po doswiadczeniach bedacych czesciami sktadowymi trajektorii naste-
puje zwykle powrét do zycia, do przerwanej biografii. Zgodnie z omawiana
koncepcja, owo wyjscie z trajektorii moze przebiega¢ wedlug trzech scena-
riuszy. Po pierwsze, moze to by¢ ucieczka od samej trajektorii przejawiajaca
sie w nieprzyjmowaniu do wiadomo$ci obecnej sytuacji zyciowej. Po drugie,
w przypadkach gdy nie mozna usuna¢ skutkéw trajektorii, mozna nauczy¢
sie z nig zy¢, oswoié, potraktowac jako ,zmienng” zakldécajaca. Po trzecie,
w przypadkach kiedy jest to osiggalne - mozna podja¢ prace nad wiasnym
rozwojem osobowym, podja¢ prace nad catkowitym zreorganizowaniem
swojej sytuacji zyciowej po to, zeby wyeliminowaé potencjat trajektoryjny.
Przyktadem moze by¢ osoba porzucajgca zawdd, ktérego nigdy nie lubila,
a ktory byt Zrédlem trajektorii nieustannych zataman psychicznych i poczucia
wypalenia (G. Riemann, F. Schiitze, 1992, s. 106). Jak zauwaza E. Zakrzewska-
-Manterys (1995, s. 39), aby mogl nastapi¢ ,powrét do zycia”, musi by¢ on
poprzedzony jakims rodzajem , przepracowania” trajektorii. Moze ono mie¢
posta¢ Swiadomej refleksji, moze tez przybra¢ forme neurotycznych zacho-
wan polegajacych na wigczeniu mechanizméw obronnych albo moze zostac¢
instytucjonalnie ,zrutynizowane” jako co$, co przydarza sie wielu ludziom.

Jedna z teorii andragogicznych, ktéra mozna wykorzysta¢ do opisania
uczenia sie ludzi dorostych w takich przejsciowych okresach, podczas kt6-
rych staja oni przed koniecznos$cia zreorganizowania swojego zycia, moze
by¢ teoria uczenia sie transformatywnego J. Mezirowa. Zgodnie z tg teoria
w trakcie zycia kazdego czlowieka, w jego swiadomosci powstaje konstrukcja
okreslajaca sposob, w jaki interpretuje on $wiat, wlasne doswiadczenia. Jest
to tzw. rama odniesienia (frame of reference). Sa to przyjete zalozenia, ocze-
kiwania, przewidywania dotyczgce danej sytuacji zyciowej. Innymi stowy,
rama odniesienia jest takim wstepnym rozumieniem, ,, przedzrozumieniem”
danej sytuacji (K. Pleskot-Makulska, 2007, s. 86). Rama odniesienia to nawyki
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mentalne (habits of mind), a takze punkty widzenia (points of view). Nawyki
mentalne, to

[.] pewne wynikajace z przyzwyczajeri ogdlne sposoby myslenia, odczuwania
i dzialania uwarunkowane przez kody kulturowe, spoteczne, edukacyjne, ekono-
miczne, polityczne lub psychologiczne. Tkwia one gleboko w naszej podswiado-
mosci i determinujg nasze przekonania, wartosci, style uczenia si¢, odczuwania
siebie, predyspozycje emocjonalne (Cuddapah, Locraft, 2005, cyt. za: K. Pleskot-
-Makulska, 2007, s. 86).

Nawyki mentalne to na przyklad wartosci, postawy, style uczenia sie,
obraz siebie, sposéb reagowania na nieznane, koncentracja na calosci lub
czedci, preferowanie pracy samodzielnej lub wspélpracy z innymi, poglad
na $wiat, wrazenia dotyczace piekna i brzydoty, otwarto$¢ na potrzebe usta-
wicznego uczenia sig, tworcze myslenie, innowacyjnosé, upor w dazeniu do
celu. Nawyki mentalne zozone sg z punktow widzenia (Cuddapah, Locraft,
2005, cyt. za: K. Pleskot-Makulska, 2007, s. 86-87). Uczenie sie w teorii J. Mezi-
rowa jest rozumiane jako proces uzywania interpretacji wczeséniejszych do-
Swiadczen lub ich reinterpretacji w celu kierowania dzialaniem (J. Mezirow,
1996, s. 161). Wedlug ]. Mezirowa, uczenie si¢ moze wystepowac w czterech
postaciach (A. Kitchenham, 2008, s. 120). Pierwsza z tych postaci jest rozbu-
dowywanie istniejagcych ram odniesienia. Polega to na gromadzeniu nowych
faktow potwierdzajacych nasz sposéb interpretacji danego zjawiska. Druga
jest uczenie sie nowych ram odniesienia. Obie formy mozna nazwac uczeniem
sie formatywnym. Jest to spos6b uczenia sie charakterystyczny dla dzieci.

W sytuacji kiedy dotychczasowa rama odniesienia okazuje si¢ niedosko-
nala, kiedy nie jesteSmy w stanie objasni¢ nowych doswiadczen za pomoca
starych sposob6w interpretacji i potrzebna jest zmiana istniejacej ramy odnie-
sienia, moze sie¢ pojawic uczenie transformatywne. Wystepuje ono wtedy, gdy
zaczynamy sobie uswiadamiac zalozenia, ktére do tej pory bezrefleksyjnie,
nieSwiadomie przyjmowali$my, interpretujac wlasne doswiadczenia. Uczenie
sie transformatywne moze by¢ zwigzane z transformacja nawykéw mental-
nych lub punktéw widzenia. Aby moglo to nastapi¢, konieczna jest krytyczna
refleksja podmiotu nad Zrédtami, kontekstem swojej wiedzy. Uczenie sie
transformatywne pojawia sie w sytuacjach konfliktu jako skutek przekracza-
nia przestanek problemu czy sytuacji (K. Illeris, 2006). Jest to spos6b uczenia
sie swoisty dla ludzi dorostych. Uczenie sie ludzi dorostych czesto ma charak-
ter formatywny, ale s oni zdolni takze do uczenia sie transfromatywnego.
Jack Mezirow dostrzega analogie pomiedzy transformatywnym uczeniem
sie a Kuhnowskim procesem zmiany paradygmatu. W teorii . Mezirowa
paradygmatem jest rama odniesienia (frame of reference) (A. Kitchenham,
2008, s. 106). W sytuacji trudnej (przelomowej) brak mozliwosci nadania
znaczenia zdarzeniom wymusza zmiane dotychczasowego obrazu $wiata.
Jak to ujmuje M. Malewski (1998, s. 112), jest to radykalna zmiana rozwojowa
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podmiotu poznajacego. Uczenie sie jest tutaj Scisle zwigzane z doSwiadcze-
niem ludzi. Opisujac wlasna trajektorie cierpienia zwigzang z narodzinami
dziecka, u ktérego zdiagnozowano zesp6t Downa, E. Zakrzewska-Manterys
tak przedstawia etap ,zmiany paradygmatu™

Zaczetam sobie uswiadamiad, ze mozliwos¢ wyjscia z trajektorii nigdy nie
nastapi na skutek , zrobienia” czego$ z moim dzieckiem, lecz jedynie na skutek
»zrobienia” czego$ z sensem mojego $wiata. Dominujagcymi wtedy uczuciami
byty uczucia ztosci i buntu. [...] Buntowalam sie przeciwko czemus, co mozna by
nazwac moja symbioza ze $wiatem. Przeciwko sztywnosci, ,obowigzkowosci”,
jednoznacznoéci pewnych zasadniczych, najbardziej pierwotnych i podstawo-
wych zalozen, na ktérych zostaly zbudowane zaréwno definicje mojego syna
sformulowane przez nauke, jak przez magie. Przeciwko temu, ze moje dziecko
jest niepelnosprawne - i albo da sie co$ z tym zrobi¢ (magia), albo zrobi¢ moz-
na niewiele lub zgola nic (nauka). Zaczelam sobie uswiadamia¢, ze tym, co ja
sama moge wnies¢ w te sytuacje, jest préba rozpoznania tych podstawowych
zalozen jako uprzedzen. Nic wiecej nie musze robi¢ (E. Zakrzewska-Manterys,
1995, s. 107).

Wyjscie z trajektorii polegalo w przypadku cytowanej autorki na uswia-
domieniu sobie, ze zesp6t Downa nie musi by¢ czyms, co bezwarunkowo
definiuje jej syna, na uswiadomieniu sobie, ze ,Wojtek to jest Wojtek, i krop-
ka” (E. Zakrzewska-Manterys, 1995, s. 110), na probie znalezienia wlasnego
znaczenia, sensu w odpowiedziach na pytania: ,Kim jest méj syn?, Kim
jestem ja jako matka? Kim jesteémy my jako rodzina funkcjonujaca w spofe-
czenstwie?” i skonfrontowaniu tych znaczen z przyjetymi poczatkowo jako
wlasne odpowiedziami formutowanymi przez spoleczenstwo.

W omawianej koncepcji kluczowym pojeciem jest krytyczna refleksja
podmiotu poznajacego. Pojecie ,refleksja” mozna rozumie¢ na dwa sposoby
(K. Illeris, 2006, s. 54). Pierwszy sposéb rozumienia wigze sie z przemyslenia-
mi dotyczacymi przedmiotéw, zdarzer, rzeczy. Tak rozumiana refleksja ma
miejsce na ogot w przypadkach, kiedy w nastepstwie interakcji czlowieka
ze srodowiskiem pojawia sie z jakiego$ powodu dysonans poznawczy, albo
nierozwigzany problem. Refleksja moze si¢ tez pojawié, gdy to, czego sie
do tej pory nauczyliémy, wykorzystujemy w nowym kontekscie albo gdy
sprawdzamy czy uogdlniamy dotychczas zdobyta wiedze. Nie jest ona bez-
posrednia reakcja na zaistniala sytuacje. Aby mogta mie¢ miejsce, potrzebny
jest moment ciszy. Jest ona ,odroczona czasowo obrébka” dochodzacych
z otoczenia impulséw (K. Illeris, 2006, s. 55). Refleksje w znaczeniu drugim
objasnia Illeris przez analogie do terminu ,,odbicia” pochodzacego z dziedzi-
ny optyki. W tym ujeciu mozna uzy¢ tez terminu ,autorefleksja”. Refleksja
w znaczeniu drugim czesto zachodzi podczas interakcji z innymi ludzmi,
jako wynik obserwaciji ich reakcji i ocen odnoszacych sie do naszej osoby, co
pozwala uzyskac wglad w siebie i samozrozumienie. Krytyczna refleksja jest
szczegdlnym rodzajem refleksji (w znaczeniu pierwszym i drugim) obejmu-
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jacym ocene rzetelnosci zalozen lezacych u podstaw wczeéniej nabytych spo-
sobéw rozumienia (K. Illeris, 2006, s. 69), jest warunkiem koniecznym uczenia
sie transformatywnego. To wlaénie w sytuacjach problemowych, w wyniku
wydarzen krytycznych czesto pojawia sie ten rodzaj myslenia refleksyjnego.
Z badan F. Schiitzego wynika, ze w poczatkowych fazach trajektorii nastepuje
rozbicie struktur poznawczych jednostki, co wnosi do jej dziatania chaos.
Jednostka musi podja¢ wysilek odbudowania, przeksztalcenia tych struktur.
Znajduje to swéj wyraz takze w jej sposobie zycia. Prowadzac badania ja-
kosciowe dotyczace doswiadczenia niepetnosprawnosci przez osoby doroste,
M. Malec (2008) zauwazyla, ze moment nabycia niepelnosprawnosci jest
granica rozdzielajaca to, co bylo ,przed”, i to, cojest ,po” tym doswiadczeniu.
To, co jest ,po”, to spotkanie innego, obcego Swiata. Spotkanie tego $wiata
powoduje powstanie ciggu sytuacji, w ktérych jednostka jest zmuszona do
weryfikacji wlasnych przedzrozumien, opinii, pogladéw. Jedna z badanych
przez cytowana autorke os6b okresla moment nabycia niepelnosprawnosci
jako rozpoczecie zycia od nowa (M. Malec, 2008, s. 126).

W badaniach dotyczacych uczenia sie czlowieka dorostego w kontekscie
krytycznych wydarzen zyciowych przyjmuje sie zwykle perspektywe pod-
miotu, wewnetrzny ukfad odniesienia. Aby zrozumie¢ tres¢ doswiadczen
badanej osoby, konieczne jest poznanie indywidualnych znaczer, jakie nadaje
ona tym doswiadczeniom. Te znaczenia sg bowiem takim pryzmatem, przez
ktéry zdarzenia sa przez jednostke analizowane. Nie sg one bezposrednio
obserwowalne, ale mozemy przynajmniej w jakims stopniu poznac je na
podstawie autobiograficznych narracji. Szczegdlne zastosowanie ma wiec
tutaj niewatpliwie badanie biograficzne. Sformutowanie ,, badania biograficz-
ne” jest r6znie rozumiane przez autoréw prac naukowych, co moze sprzyjac
nieporozumieniom. Przyktadowo E. Kos przez biografie rozumie ,tekst
przedstawiajacy historie zycia jednostki napisany przez inng osobe, ktéra
korzystala z réznych zrédel danych (life history)”, natomiast autobiografia
to ,tekst napisany badz opowiedziany przez podmiot biografii (life story)”
(2009, s. 50). W takim ujeciu badania nad biografig i badania dokumentéw
autobiograficznych réznia sie istotnie w zakresie zrédet danych, z ktérych
badacz korzysta. W innym ujeciu autobiografie traktuje sie jak szczegdélny
rodzaj biografii (E. Kos, 2009, s. 51). Mimo ze wielu autoréw uzywa pojecia
~metoda biograficzna”, nie wszyscy uznaja ja za metode naukowa sensu stricto.
Nie mozna bowiem w tym przypadku méwic¢ o typowym i powtarzalnym
sposobie rozwigzania problemu badawczego. Wedtug D. Urbaniak-Zajac,

[.] metoda biograficzna nie jest metoda rozumiana jako uklad czynnosci, jej
specyfike ma raczej okreslac przedmiot zainteresowania - biografia, ale okazuje
sig, Ze ten przedmiot réwniez nie jest jednoznaczny (D. Urbaniak-Zajac, 2007,
cyt. za: E. Kos, 2009, s. 64).
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Autorka ta proponuje pojecie biograficznej perspektywy badawczej,
w ktérej wykorzystuje sie r6zne metody i strategie badawcze. Z kolei na
przykiad T. Bauman (2001, s. 300) traktuje badania biograficzne jako odmiane
studium przypadku.

Autobiograficznego opowiadania nie nalezy rozumie¢ jako prostego
opisywania faktow z zycia. Jak zauwaza J. Bruner (1990, cyt. za: M. Tedder,
G. Biesta, 2009, s. 22), jest to raczej ,sprawozdanie z tego, o czym myslelismy,
co czuli$my, co zrobilismy, w jakim otoczeniu si¢ znajdowaliémy, jakie kiero-
watly nami pobudki” (J. Bruner, 1990, cyt. za: M. Tedder, G. Biesta, 2009, s. 22).

Narracja ujawnia zatem, dlaczego konieczne bylo (nie w rozumieniu
przyczynowym, kazuistycznym, lecz moralnym, spolecznym, psychologicz-
nym) nadanie naszemu zyciu konkretnego kierunku (J. Bruner, 1990, cyt. za:
M. Tedder, G. Biesta, 2009, s. 22).

W przypadku badan nad uczeniem sie w kontekscie krytycznego wyda-
rzenia zyciowego taka subiektywna perspektywa badanego, ktéra ma miejsce
w badaniach biograficznych, w tworzonych przez badanego narracjach, jest
bardzo atrakcyjna poznawczo. Fabula, ktéra tworzy narrator, nie jest tylko
prostym przywolywaniem zdarzen z pamieci. Narrator, opowiadajac swoja
historie, podejmuje za kazdym razem decyzje, ,jak przedstawi¢ przesztosc¢
w terazniejszosci, w momencie opowiadania” (J. Bruner, 1990, cyt. za: M. Ted-
der, G. Biesta, 2009, s. 22). Swiadomie lub nie, narracje tworzone sa po to,
aby usprawiedliwi¢ odstepstwa od uznanych norm, wzorcéw, przekonan
(J. Bruner, 1990, cyt. za: M. Tedder, G. Biesta, 2009, s. 22), pokazuja one, jak
dorosli ludzie ucza sie, opierajac sie na wlasnych doswiadczeniach.

Przyktadowo cytowana juz przeze mnie wczesniej teoria uczenia sie
J. Mezirowa powstala na podstawie materiatéw biograficznych zebranych
przez autora w grupie kobiet, ktére podjety przerwang wiele lat wczesniej
edukacje na poziomie szkoly wyzszej. Interesujace jest to, ze bezposrednia
inspiracje dla sformutowania teorii uczenia si¢ Mezirowa stanowily osobiste
przezycia autora, a w szczeg6olnosci powr6t jego zony na studia po wieloletniej
przerwie i przemiana, jaka sie w niej dokonata w wyniku tego doswiadczenia
(K. Pleskot-Makulska, 2007, s. 81). Przypadek ten nie jest odosobniony. Czesto
zdarza sie, ze badacz laczy badania oparte na biografiach innych ludzi z wtas-
ng biografia, uczestniczy w analizie narracji biograficznych, jednoczesnie
czynigc przedmiotem badania wlasne dos§wiadczenia zyciowe. Jako przykiad
moze tez postuzy¢ studium autorstwa B. Bartosz dotyczace doswiadczania
macierzynstwa przez kobiety stajace sie po raz pierwszy matkami. Takie oto
wyznanie autorki znajduje si¢ we wstepie do wspomnianej pracy:

[..] zdarza sig, ze [badacze - A. K] w naukowych rozwazaniach usiluja uporac sie
z wlasnymi, nie tylko naukowymi problemami. Nie wnikajac w to, na ile takie
stwierdzenie jest prawdziwe i uzasadnione, chciatabym zaznaczy¢, ze praca ta
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jest w pewnej mierze proba zmierzenia sie z wlasnym zyciowym doswiadcze-
niem. Pojawienie sie¢ w moim zyciu dwoéch cérek stalo sie jednym z waznych
powoddéw zmagania sie z radoéciami, problemami i dylematami zwigzanymi
z byciem matka (B. Bartosz, 2002, s. 10).

W badaniach biograficznych zasadne wydaje sie wyréznienie za
M. Pryszmont-Ciesielska (2009) podejécia auto/biograficznego i autobiogra-
ficznego. Podejscie auto/biograficzne obejmuje analizy oparte zaréwno na
biografiach innych ludzi, jak i na biografii badacza. W tego typu sytuacji ba-
dawczej biografia badacza i biografie oséb badanych sa rownorzednymi Zréd-
tami wiedzy o zjawiskach spotecznych (M. Pryszmont-Ciesielska, 2009, s. 39).
Badacz w procesie pisania o zyciu 0s6b badanych odwotuje sie jednoczesénie
do doswiadczen z wlasnego zycia. Takie podejscie zastosowala na przy-
ktad N. Miller (2003) w swoich badaniach nad uczeniem sie calozyciowym.
Z kolei w podejsciu autobiograficznym najwazniejszym Zrodtem wiedzy
o zjawiskach spolecznych jest biografia badacza (M. Pryszmont-Ciesielska,
2009, s. 38). Autobiografia jest wiec pojeciem wezszym od auto/biografii.
Jako przyklad badan autobiograficznych moze postuzy¢ ,studium socjologii
cierpienia” cytowanej juz w tym artykule E. Zakrzewskiej-Manterys (1995).
W tego typu badaniach badacz wystepuje jednoczesnie jako osoba badana.

Zaréwno podejscie auto/ biograficzne, jak i autobiograficzne moga mie¢,
oprécz wymiaru poznawczego, takze wymiar terapeutyczny - szczegodlnie
gdy przedmiotem badania jest uczenie sie w kontekscie krytycznych wyda-
rzen zyciowych. Martyna Pryszmont-Ciesielska widzi w tym pewne ograni-
czenie takiego sposobu prowadzenia badan, w przypadku kiedy badacz za
glowny cel uzna refleksje nad swoim ,ja”. Woéwczas na dalszy plan zostaje
zepchniety cel, jakim jest wyjasnianie zjawisk spotecznych, a celem gléwnym
staje sie autoterapia. Temat, jakim jest uczenie sie w kontekscie krytycznych
wydarzen zyciowych, sprzyja takiemu wiasnie podejsciu. W przypadku
badar autobiograficznych i auto/biograficznych konieczne jest wiec przyje-
cie pewnego spolecznego dystansu, spojrzenie na siebie z zewnatrz. Jak to
ujmuje E. Zakrzewska-Manterys (1995, s. 13), badacz musi ,zdystansowac
sie do siebie w celu uzyskania szerszej perspektywy”. W przypadku badan
biograficznych (dotyczacych zycia innych os6b) jest odwrotnie - badacz ,sta-
wia sie na czyims$ miejscu, dazac do likwidacji dzielacego go oderi dystansu”
(Zakrzewska-Manterys, 1995, s. 13).
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Streszczenie

Artykul zawiera rozwazania na temat uczenia si¢ oséb dorostych na
skutek doswiadczenia krytycznego wydarzenia zyciowego. Zjawisko to
mozna opisac na gruncie teorii uczenia sie transformatywnego J. Mezirowa.
Teoria ta opisuje specyficzny dla oséb dorostych proces uczenia sie polega-
jacy na zmianie sposobu, w jaki nadawane sa znaczenia indywidualnym
doswiadczeniom.

Summary

The article contains deliberations on the subject of adult learning as
a result of breaking points in their lives. We can describe it on the ground of
the theory of ]. Mezirow. The theory concern transformative learning - a pro-
cess of adult learning which is based on a change in the method in which an
individual experience is given significance.
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Tomasz Tadeusz Brzozowski

Podmiot czy podmioty?
Problematycznosc¢ relacji i sposoby
okreslania si¢ wobec Drugiego

w sytuacjach komunikacyjnych

i dyskursie pedagogicznym

Wprowadzenie

Ontologiczna doniostos¢ istoty ludzkiej posréd réznorodnosci bytéw ma
swoje uzasadnienie nie tylko w przynaleznej jej godnosci, ale takze w wolno-
Sci oraz autonomicznosci - pozostajacych w jej wyposazeniu. W przestrzeni
spolecznej - najbardziej oczywistym srodowisku dla wspélnoty podmiotowe;j,
ktora w zaleznosci od punktu widzenia skrywa sie za r6znymi okreéleniami -
mozna dostrzec élady glebokiej erozji o podiozu samoswiadomosciowym,
z teleologicznego zas punktu widzenia podmiotowos¢ istoty ludzkiej pozo-
staje coraz czesciej w izolacji od innych uczestnikéw zycia spotecznego, co
skutkuje poczuciem osamotnienia, bezradnosci i bezcelowosci. Egzystencja,
borykajac sie z problemem autookreslenia, rozpaczliwie poszukuje mozliwych
sposobow przezwyciezenia stanu, w jaki popadta na skutek zautomatyzo-
wania i zrobotyzowania rzeczywistosci pozapodmiotowej. Rzeczywistosc¢
wobec podmiotu transcendentna jawi sie jako uniwersum bytéw o strukturze
technicznej. Prowadzi to do zmian postrzezeniowych, ktére dotycza sposo-
béw uchwytywania rzeczywistosci, w tym innych podmiotéw jako bytéow
egzystujacych w przestrzeni $wiata zewnetrznego. Z czasem podmioty te sa
postrzegane albo jako istoty nalezace (obok nas) do tej samej rzeczywistosci,
majace te sama strukture ontologiczng, przez co sa nam podobne i bliskie,
albo stanowia integralna czes¢ obcego, nieznanego réowniez nam $wiata.

Jezeli przyjac za dialogikami, Zze podstawowa strukture komunikacyjna
tworzy para stéw Ja - Ty, zatem relacja, nalezy wyjasni¢ status obu okreslent
oraz zaleznosci pomiedzy podmiotami tworzacymi te relacje. Najczesciej

Gofron_Podstawy edukacji.indb 265 2011-03-01 10:10:24



266 Czes¢ 3. Komunikacyjno-dialogowe aspekty dyskursu pedagogicznego

przyjmuje sie, ze czlowieka w jego stosunku do Innego wspéitworza zwigzki
z przyroda, z innymi ludZmi oraz bytami natury duchowej. Trzecia sfera
relacji polega na tym, ze Innego nie widzimy, ale mozemy go w specyficzny
i jedyny sposéb doswiadczy¢'. Droga do zglebienia obecnosci Innego jako
ducha jest intuicja, by¢ moze doswiadczenie mistyczne. Nie widzac bytu
duchowego, intuicyjnie potrafimy go uznaé, czujemy sie bowiem przezen
zagadnieci, co sklania do aktywnosci, inicjujgc akt odpowiedzi na to zagad-
niecie (M. Buber, 1992).

Sytuacja podmiotu jako Scistego korelatu dwubiegunowej relacji pod-
miot - podmiot rodzi wiele pytariinie jest oczywista, status podmiotu wobec
Innego w duzej mierze zalezy bowiem od polistruktury, w ktorej osadzona
jest relacja. Istotna jest wiec perspektywa poznawcza, w ktorej te relacje
uchwytujemy. Nie bez znaczenia pozostaje rowniez metodologiczne podejscie
badawcze, ktére zaktadamy w procesie wyjasnienia zagadki drugiego czto-
wieka jako elementu konstytutywnego dla przestrzeni dialogu - podmiotu
relacji komunikacyjnej i dialogicznej?. Interpretacja fenomenu relacji miedzy-
podmiotowej bedzie przebiega¢ w takim oto porzadku: najpierw podejme
probe wyjasnienia pojecia dialogu, nastepnie postaram sie skonkretyzowac
korelat wspotzaleznej relacji - Drugiego. W dalszej czesci zwrdce uwage na
zasadnicze réznice w interpretacji pojecia relacji w filozofii dialogu i mysli
egzystencjalnej na przykladzie J.P. Sartre’a. Drugi jako podmiot dla mnie
stanowi zagadke domagajaca sie mojego wyjasnienia, dlatego postaram sie
przedstawi¢ podmiot jako problem i podmiot rozumiany jako zadanie dla
mnie - wspoélistotnego uczestnika relacji. Podmiot, w zaleznosci od moz-
liwosci interpretacyjnych, dla Ja moze jawi¢ si¢ réwniez jako przeszkoda,

! Co prawda gdy pozostajemy w relacji z Ty, owego Ty nie do$wiadczamy, pozostajemy
z nim bowiem w relacji, a nie w doswiadczeniu. Doswiadczenie, wedle M. Bubera, jest
,oddaleniem” Ty. Dlatego przyjalem okreslenie tego wyjatkowego stanu (doswiadczenia),
poprzedzajac go stowami: specyficzny i jedyny w swoim rodzaju, sugerujac, ze nie jest to
stan poznawczy, charakterystyczny dla zwyklego dos§wiadczenia.

W tym miejscu warto zauwazy¢, ze coraz czeéciej za dialog uznaje sie zgota niedialogiczne,
czesto niestabilne i efemeryczne kontakty miedzyludzkie. Akt komunikacji, sama komuni-
kacja nie stanowia jeszcze prawdziwego dialogu. Owszem, dialog, jak uczy codziennos¢,
to rozmowa dwéch lub wiecej uczestnikéw. Jednak cheac podjaé refleksje nad rzeczywista
naturg dialogu jako wejécia w glebokie, niepowtarzalne i intymne relacje miedzypodmio-
towe, nalezy zjawisko to dookresli¢ i zdefiniowag, co tez staram sie uczynic ponizej. Dzi$
mowi sie o dialogu w szkotach, na uczelniach, o dialogu ekumenicznym, spolecznym, ale
okreslenie to uzywane w tych kontekstach najczesciej zastepuje takie stowa, jak: kontakt,
wspoldziatanie, partnerstwo, komunikacja, tolerancja, wymiana. Wydobycie bogactwa
i glebi rzeczywistych tresci pojecia dialogu wymaga przede wszystkim wskazania cech
konstytutywnych dialogu, okreslenia jego granic, dokonania mozliwych interpretacji tego
fenomenu, przyblizenia sytuacji, w jakich jest on mozliwy, potencjalnych jego zagrozen,
siegniecia do Zrédel spotkania w duchu dialogu. Dopiero wéwczas to, co znajdzie sie
poza tego typu kategoryzacja, bedziemy mogli oddzieli¢ od dialogu, co przyczyni sie do
glebszego rozumienia tego relacyjnego ze swej istoty zjawiska.
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odciggajaca mojg uwage od samego siebie. W tym ostatnim przypadku Inny
wobec mnie moze by¢ definiowany jako swoiscie pojmowany dystraktor,
rozpraszajacy moja uwage skupiona na tym, co we mnie, i tym, co poza mna.

Dialog a pseudodialog

W Swietle powyzszych rozwazan, warto podjaé probe zdefiniowania
dialogu jako komunikacyjnego fenomenu odnoszacego sie do sfery nie tylko
spolecznej, ale przede wszystkim interpersonalnej. O ile dialog, ktéry toczy
sie takze w przestrzeni spolecznej (a raczej duzo sie o nim mowi), jest coraz
czesciej w niej obecny, o tyle jego istota wyplywa z bardziej intymnych re-
lacji miedzyludzkich, charakteryzujacych bardzo bliskie kontakty Ja i Ty. To
glownie one ksztaltuja nature dialogu, wyznaczajac jego mozliwosci i zakre-
Slajac granice. Poniewaz dzi$ o dialogu méwi sie wiele, niekiedy nie mozna
do korica zrozumie¢, co przez dialog bywa rozumiane. Wieloznacznos¢ tego
pojecia, a takze wielokontekstowosé, w ktérej funkcjonuje, sprawiaja, ze za-
kres semantyczny tego pojecia bywa arbitralnie rozszerzany, prowadzac do
niezrozumienia. Aby uniknaé¢ metodologicznego nieporzadku, rodzacego
chaos i nieokreslonos¢, warto uscisli¢ pojecie dialogu.

Trudno jednoznacznie okresli¢ dialog, bowiem jest nim czasem proces,
czasem metoda, innym razem postawa. Ponadto dialog bywa réznie inter-
pretowany w zalezno$ci np. od szkoly filozoficznej, w ktérej poglady co do
jego struktury byly przez lata wypracowywane. W takiej sytuacji najlepszym
bodaj rozwigzaniem jest siegniecie do klasykoéw filozofii dialogu, a takze do
mysli pedagogéw, od lat zajmujacych sie ta lub podobna problematyka. Dla
zrozumienia dialogu niezbedna jest plaszczyzna - wspdlny ,teren” men-
talny, na ktéorym zbieglyby sie wzajemne wektory, odzwierciedlajace nasze
oczekiwania, leki, nadzieje, checi, urazy, a nade wszystko tzw. dobra wola.
Taka plaszczyzna jest wiec conditio sine qua non dla, poki co, préby zbudo-
wania relacji dialogicznej. Préby, bo to zaledwie faza inicjacji. Jesli nie ma
wspolnego podloza (plaszczyzny), na ktérym dwa réwnorzedne wobec siebie
podmioty zechciatyby sie wspélnie spotkad, istnieje obawa, ze efemeryczny
i nietrwaly kontakt, codzienne wspétoddziatywanie lub zwykla wymiana
komunikatéw mogtyby mylnie zosta¢ wziete za dialog, a to przeciez nie to
samo. Méwiac o wspdlnej plaszczyznie, nalezy podkreslié, Ze jest to miejsce
spotkania. Spotkanie moze mie¢ réznoraki charakter: epistemologiczny,
emocjonalny lub przejs¢ do glebszej fazy, zachodzacej na fundamencie wy-
mienionych, mianowicie do wspétdziatania. O ile dwie pierwsze bywaja
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kojarzone raczej z potencjalnym stanem o charakterze pasywnym? o tyle
przejécie do wspoéldziatania nie tylko zaklada dynamike procesu, ale takze
otwiera przed podmiotami sfere aktywnosci i czynu.

Na pelna definicje dialogu, oprécz wspomnianej ptaszczyzny, powin-
ny sie skladac takie elementy, jak: obopélne zblizanie sie partneréw do
siebie w celu wzajemnego zrozumienia, a takze wspéldzialanie (nie tylko
wspotoddziatywanie). Niewymuszony akt wolitywny, zatem che¢ (chce-
nie) poprzedzajaca zainteresowanie Drugim, to kolejny krok na drodze
ukonstytuowania sie rzeczywistego dialogu. Wzajemne przyblizanie sie
do siebie musi mie¢ wyraZny sens i jasno okreslony cel. W tym przypadku
jest nim wzajemne zrozumienie. Zrozumienie jest mozliwe jedynie wtedy,
gdy mamy wewnetrzna cheé poczatkowego rozumienia tresci, jakie do nas
plyna od wspoétzaleznego nam podmiotu. Rozumienie Drugiego dokonuje
sie najpierw przez rozumienie tresci przekazu, ktéry jest do nas kierowany;
to warunek wstepny rodzacego sie spotkania w prawdzie. W §lad za rozu-
mieniem tej treSci podgza moment zrozumienia, poniewaz samo rozumienie,
jako stan o znamionach procesualnych, wciaz ,sie staje”, ,nigdy nie bedac”.
Zrozumienie, a wiec czynno$¢ dokonana, jest juz nowa jakoscia i owocem
procesu rozumienia.

Jakjuz wspomniatem, w kontekscie problematyki dialogu warto zwrécic
uwage na trzy jego formy: postawe, metode oraz proces. Metoda dialogu
odnosi sie przede wszystkim do aktow komunikacji. Ja i Ty - podmioty
tworzace relacje komunikacyjna - daza wspélnie do rozumienia. Zblizajac
sie do siebie, moga takze wspotdziataé (J. Tarnowski, 1993). Z procesem
za$ mamy do czynienia, gdy jeden ze wskazanych w metodzie czynnikéw
zostal urzeczywistniony, czyli jeéli doszlo np. do faktycznego zblizenia lub
podmioty uczestniczace w dialogu sie zrozumialy lub gdy ewentualnie

® Nalezy w tym miejscu zwrdci¢ uwage, ze zar6wno moment poznawczy, jak i emocjonalny
w réwnym stopniu wymagaja od obu podmiotéw czynnego uczestnictwa w dialogu. Dla-
tego podaje, ze bywaja kojarzone z postawaq bierna. Nie jest to do korica prawdg, bowiem
akt poznawczy musi by¢ poprzedzony aktem wolitywnym, zatem dobrowolna checia
poznania czegokolwiek lub kogokolwiek. Z uwagi na intencjonalnos¢ naszych pragnien,
wladze poznawcze sa nakierowane na przedmiot poznania, ale uprzednio, w podmio-
cie, musi nastapié¢ che¢ poznania czego$ w ogéle. Opisane czynnoéci wymagaja mimo
to jakiejs formy aktywnosci, cho¢by intelektualnej (tu: wewnetrznej). Przeciwstawianie
pasywnosci sytuujacej sie po stronie proceséw poznawczego i emocjonalnego dzialaniu
(tu: wspoéldziataniu), ktére umieszcza sie najczesciej po stronie aktywnosci, nie do konca
jest wiec adekwatne, bowiem przy sugerowanej interpretacji wcale nie musza one pozo-
stawac w relacji roztagcznej. Pierwsze procesy (wymagajace rowniez aktywnosci) zachodza
w umyséle i sg dla obserwatora zewnetrznego niewidzialne, dziatanie lub wspétdziatanie
przejawiaja sie najczesciej w sferze praktyczneji wobec podmiotéw zewnetrznej, przez co
sg empirycznie uchwytne. Ale mozliwe jest takze wspoétdzialanie podmiotéw, zachodzace
tylko i wylacznie w sferze wewnetrznej, zatem pozaempirycznej (w sensie zachodzenia
ich w $wiecie pozapodmiotowym), dlatego przy probie ich okreélania nalezy wziaé¢ pod
uwage rézne mozliwosci interpretacyjne.
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zaszlo wspotdziatanie. Pozostaje postawa, ktérag mozna zdefiniowa¢ jako
~gotowos¢ otwierania si¢ na rozumienie, zblizenie sie i wspétdziatanie [...]”
(J. Tarnowski, 1993, s. 117). Do skladowych postawy dialogu nalezg elementy:
epistemologiczny, emotywny oraz pragmatyczny, dlatego mozna wyréznic¢
trzy rodzaje dialogu: rzeczowy, personalny oraz egzystencjalny (J. Tarnow-
ski, 1993). W aspekcie poznawczym dominuje dialog rzeczowy, polegajacy
na checi uchwycenia znaczen, senséw, a w sensie metafizycznym - prawdy.
Prawda jest ta wartoscia, do ktérej obaj partnerzy sie nieustannie przyblizaja.

Trudno jednoznacznie rozstrzygnaé¢ kwestie, czy osiagniecie pelnej wie-
dzy i dotarcie do prawdy jest zawsze i w kazdych warunkach dialogu mozli-
we. By¢ moze chodzi o proces permanentnego zblizania si¢ do niej. W takim
przypadku mozna by méwic raczej o cigglej aproksymacji prawdy, ale nigdy
0 jej kresie lub pelnym zglebieniu. Nalezy tez mie¢ na uwadze réznice w in-
terpretowaniu prawdy, czyli prawde w sensie rzeczywistej wiedzy (prawdy)
o sobie i prawdy o Drugim (prawdy o nas - podmiotach dialogu) oraz Prawdy
w sensie metafizycznym, choc¢ okreslenia te wcale nie musza si¢ wykluczac:

[.] prawda sama, sens tego pojecia, pozostaje niezmienny. Prawda znaczy
zawsze tyle, co powiedzenie: to, co naprawde jest, co rzeczywiscie jest. Tylko
analizy i interpretacje owego rzeczywiscie sa zmienne i plynne, réznorodne
i niezgodne (H. Buczynska-Garewicz, 2008, s. 7).

Z chrzedcijaniskiego punktu widzenia dotarcie lub docieranie do Prawdy
skutkuje wiedza o czlowieku, albo inaczej, czlowiek poszukujacy zawsze
pozostaje w Swietle prawdy metafizycznej (ogarniajacej go prawdy boskiej
lub Boga). Tak pojmowany dialog bylby bliski doswiadczeniu mistycznemu,
dokonujacemu sie na drodze indywidualnej, ktéremu towarzyszy najczesciej
poczucie obecnosci Boga w czlowieku:

Doswiadczenie mistyczne jest bezposrednim doznaniem przez intelekt
mozno$ciowy samego istnienia obecnego w czlowieku Boga, gdy Bég zechce
nie tylko udzielaé sie nam na mocy naszej wiary, lecz takze da¢ sie uja¢ wladzy
poznawczej (M. Gogacz, 1985, s. 13).

Dialog w sensie personalnym stanowi powolne otwieranie sie na
Drugiego, jest postawa zachecajaca go do wnikniecia i zainteresowania (za-
opiekowania si¢) moim wnetrzem. Stanowi zarazem moment przyzwolenia
na przystapienie do mojej intymnosci w sensie bezgranicznego otwarcia
sie na ingerencje* Drugiego we mnie. Otwieranie sie¢ na Drugiego rzadko

* Okreslenie ,ingerencja” nie jest w tym kontekscie najwlasciwsze, moze bowiem sugerowac
wdzieranie sie lub nachalnoé¢ w skfonnosciach Drugiego w moj $wiat. Uzywam go raczej
w sensie pozytywnego zaingerowania we wnetrze partnera dialogu, majace na celu tylko
cheé¢ pomocy, zrozumienia jego przezy¢, gdzie jedyna intencja jednego podmiotu jest
dobro Drugiego.
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bywa jednorazowe i wyrazone pojedynczym aktem. To mozolny proces po-
zytywnego ,ulegania” intencjom Drugiego. Nie od razu nastepuje otwarcie,
mozna tu méwic raczej o otwieraniu sie. W tym sensie Ja ujawniam przed
partnerem dialogu najglebsze uczucia, prowadzac Go do mojego rezerwu-
aru intymnosci. Chce, aby Drugi poznat tajniki mojego ja. Wartoscig, ktéra
przyswieca obu partnerom dialogu personalnego musi by¢ wolnos¢, zaufanie,
a nade wszystko uznanie wspélnej godnosci oséb dialogu.

Dialog egzystencjalny rezygnuje z narzedzi werbalizowania swej woli.
Nie potrzebuje ani mowy, ani znaku, ani kinezyki, ani proksemiki, wyraza
si¢ samym byciem oséb w dialogu. Egzystencja wyraza sie pelnig swego
czlowieczenistwa. Innymi stowy, Ja oddaje sie Ty do dyspozycji, to moment
udzielania sie Drugiemu w akcie milosci. Tylko w §wietle milosci mozna
pojac akty oddania sie np. J. Korczaka czy M. Kolbego. Jednak oddanie si¢
Drugiemu jest nie tylko stanem pelnej gotowosci na heroiczny czyn, ale
przede wszystkim domaga sie zaistnienia milosci wzgledem relacyjnego Ty.
Mowigc o mitosci, nalezy podkresli¢ réwniez wage odpowiedzialnosci. Dia-
logiczne Ja odpowiada za Ty i odwrotnie. Egzystencjalna relacja dialogiczna,
niezredukowana jedynie do stowa pozwala na odstoniecie siebie nawzajem
podmiotom uczestniczagcym w dialogu:

Dialogiczna relacja, ktérej podstawowym wyrazem jest mitosé, stanowi
zrodlo prawdziwego zycia i jest warunkiem stawania sie i objawiania rzeczy-
wistego cztowieka (G. Lubowicka, 2009, s. 209).

Zadna rozmowa, wymiana intymnej treci zawartych w naszych codzien-
nych komunikatach nie moze by¢ brana za dialog. Tym, co najbardziej dzi$
zagraza dialogowi, sa pseudodialogiczne sytuacje komunikacyjne, w ktérych
dokonuje sie rozproszenia nie tyle treéci, ile podmiotu. Skazujgc Drugiego na
gadanine i rwane frazy rozkrzyczanych komunikatéw, dokonujemy na nim
swoistego gwaltu, skutkujacego jego depersonalizacja. Drugi nie jest wsp61-
podmiotem konstytuujacym rzeczywisty dialog, ale staje sie¢ amorficznym
odbiorca komunikatu. Nie zawsze pytamy go o to, czy chce uczestniczy¢ w tej
formule, skazujacej go na bycie biernym odbiorcg naszych nieprzemyslanych
tresci. Wydaje sig, ze dzi$ kazdy pragnie co$ powiedzie¢, ale nie zawsze
znajdzie sie kto$, kto zechce go wyslucha¢, nie zawsze jego glos jest na tyle
donosény, aby zostat ustyszany. To dramat dzisiejszej rzeczywistosci, w ktorej
pojeciem dialogu okresla sie zwykle sytuacje komunikacyjne. Dialog wyma-
ga skupienia uwagi na Drugim, rodzi sie z dala od zgietku i przekomarzan,
domaga sie ciszy, nastrojenia, pokory, cierpliwosci i jest wyczekiwaniem.

Dialog ma swa specyfike, na ktorg zwrécitem uwage. Jest nade wszystko
relacja wspolzalezng, tzn. ze partnerzy uczestniczacy w spotkaniu w réwnym
stopniu powinni by¢ aktywni i obaj zmotywowani do tego, aby chcie¢ zrozu-
mie¢ najpetniej, jak tylko to mozliwe Drugiego, otwierajac mu swe wnetrze
w takim samym stopniu, w jakim maja nadzieje na otwarcie sie wspotpart-
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nera. Dialog jest wiec procesem powolnego, wciaz trwajgcego i stajacego
sie wnikania w gleboka strukture §wiadomosci intelektualnej i duchowej
Drugiego, za ktérego biore pelnie odpowiedzialnosci. W sytuacji braku
synergii ktéregos z podmiotéw dialogu obaj ponosza odpowiedzialnos$¢ na
fiasko spotkania. Musi sie ono odbywaé w poczuciu bezgranicznego zaufania,
gdzie zaden w podmiotéw nie moze wtracac sie w zycie i $wiat Drugiego, ale
cierpliwie i w spokoju czeka¢ momentu, kiedy zostanie przezen zaproszony
do jego $wiata. Poza zaufaniem potrzebne jest nakierowanie podmiotéw na
wspolnie afirmowane wartosci, takie jak wolnosé, godnosé, autentycznosé,
bycie i trwanie w prawdzie o sobie samym, odpowiedzialnos¢, mitos¢. War-
tosci te trzeba nieustannie potwierdzac¢ autentycznoscia swej egzystencji
oraz zycia. Chodzi o adekwatnos¢ ich wyznawania i ich waloryzowania do
zycia, jakie sie przezywa.

Dialog to przezywanie, a wiec proces ,w drodze”, jesli méwimy o przezy-
ciu, jednorazowej, efemerycznej chwili, w ktérej doznajemy poczucia taczno-
§ciz drugim, po czym stan ten nas opuszcza, nie mozemy méwic o dialogu. To
jedynie afekt mogacy zawierac elementy (przejawy) dialogicznego spotkania.
Dialog rodzi si¢ w milczeniu, cichosci i pokorze trwania, w oczekiwaniu na
to, co nam wspdlnie (mnie i Tobie) przyniesie. Zaden z podmiotéw uczestni-
czacych w dialogu nie zna jego kresu ani nie jest w stanie przewidziec jego
rezultatéw. Obaj mozemy mie¢ co najwyzej nadzieje, na bycie zagadnietym
przez Ty, bycie rozumianym, bycie zrozumianym, ale czy to nastapi, zalezy
od wielu czynnikéw warunkujacych odpowiedzialny dla nas dialog. Ten
ciert niepewnosci co do skutkéw dialogu jest zarazem momentem niezwykle
interesujacym, pozwalajagcym na poczucie leku i ryzyka. Kto nie zaryzykuje
otwarcia sie na Drugiego i otwarcia sie przed Drugim, nie bedzie w stanie
zasmakowac w pelni owocow dialogu. Sg one czesto niepowtarzalne, aleina
tyle trwale, ze dialog trwa do kresu istnienia egzystencji uczestniczacych
w spotkaniu dialogicznym. W zwigzku z tym rodzi sie pytanie: czy dialog
mozliwy jest réwniez po odejéciu wspoétpodmiotu relacji dialogicznej?

Niektérzy twierdzg, ze tak. Fundamentem scalajacym te relacje, nawet
wtedy, gdy brakuje po drugiej stronie korelatu dialogu - Drugiego, pozosta-
je nie tyle pamie¢ (to za malo, aby mozna bylo podja¢ rzeczywisty dialog),
ile nade wszystko mitos¢ do tego, ktory jest gdzies, chociaz tu i teraz jest
nieobecny. Wiaéciwym komentarzem do podobnych doswiadczen sg stowa:

[...] miloé¢ nie ogranicza sie do fizycznej powloki ukochanej osoby. Prawdziwag
glebie odnajduje sig, dopiero wnikajac w jej duchowe jestestwo, jej wewnetrzne
»ja”. Wéwczas to, czy osoba ta jest przy nas obecna, czy nie, czy zyje, czy jest
martwa, przestaje mie¢ jakiekolwiek znaczenie (E.V. Frankl, 2009, s. 70-71).
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Podmiot w Swietle relacji dialogicznej
i egzystencjalnej

W mysli filozoficznej M. Bubera, bo to do jego koncepcji chciatbym sie
odwola¢, cztowiek ze swej natury jest bytem dialogicznym. Jako podmiot
dialogu wchodzi przede wszystkim w relacje z boskim Ty, stajac sie przez
Niego zagadnietym. Relacja Ja - Ty jest dla M. Bubera spotkaniem osobo-
tworczym: przez wzajemny kontakt Ja i Ty sie stajg. Martin Buber wyraznie
zarysowuje réznice pomiedzy Ja - Ty a Ja - Ono, to drugie odnoszac raczej
do relacji w sensie poznawczym, zatem niebedacych prawdziwa relacja.
Naturalne sklonnosci cztowieka zdazaja do kontaktu z rzeczywistoscia
pozapodmiotowa, co oznacza, ze podobnie do Ono - przedmiotu naszego
poznania - niekiedy traktujemy Ty, przez co oddalamy sie od wlasciwej spot-
kaniu relacji. Relacja Ja - Ty wytwarza swoiste napiecie, przestrzen, w ktorej
oba podmioty po prostu sie¢ staja. To ,,pomiedzy” tworzace pole Iaczace dwa
podmioty relacji pozbawione jest nie tylko wiedzy, poje¢, ale nawet celu.
Wedle M. Bubera, spotkanie dokonuje sie¢ w przestrzeni pozbawionej jakich-
kolwiek przeszkéd i zaposredniczen:

Relacja z Ty jest bezposérednia. Miedzy Ja i Ty nie ma Zadnej pojeciowosci,
zadnej wiedzy, Zadnej fantazji, a sama pamie¢ zmienia sig, kiedy przechodzi
od szczegoétu do caloéci. Miedzy Ja i Ty nie ma celu, nie ma pozadania czy anty-
cypacji, a sama tesknota zmienia sie, gdy przechodzi od marzenia do zjawiska.
Kazdy érodek jest przeszkoda. Tylko tam, gdzie rozpadty sie wszelkie srodki,
dokonuje sie spotkanie (M. Buber, 1992, s. 45).

Ja moze w kazdej sytuacji spotkaé Ty, jednakze nie zawsze spotkanie
to staje sie od razu dialogiem. Warunkiem dialogu powinna by¢ relacja sy-
metryczna, relacja zas to wzajemno$¢ i cho¢ $wiat relacji ma trzy fazy, ktore
wymienia Buber, to najdokladniej reprezentuje ja para stow: Ja - Ty. W relacji
chodzi takze o réwnoczesnos¢. Pojecie to nie odnosi sie to do czasowosci,
ale raczej do réwnoczesnosci intencji podmiotéw chcacych by¢ dla siebie we
wzajemnosci spotkania. Ty jest tak samo potrzebne Ja, jak Ja jest potrzebne Ty:

Egzystencja tylko wtedy sie ujawnia i tym samym urzeczywistnia, gdy
dochodzi do siebie samej z druga egzystencja, dzieki niej i réwnoczeénie wraz
z nig (K. Jaspers, 1991, s. 97).

Relacyjnos¢ spotkania prowadzi nie tylko do oddziatywania, ale i jego
skutkéw, zatem jakosciowo nowych zmian w nas. Ja nie potrzebuje wrazac sie
(utkwi¢) w Ty, by przekaza¢ mu to, co uwaza za wazne, to raczej owoc mocy
sprawczej kazdego spotkania jako kazdorazowo niezwyklego wydarzenia.
Samo spotkanie w dialogu niejako samorzutnie i mimowolnie pozostawia
w Ty okreslone skutki. Sa to owoce wspoéizaleznej relacji podmiotéw dialo-
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gujacych. Jezeli Ja jest w posiadaniu wazkiej i wartoSciowej tresci, nie wtraca
sie w Ty, ale si¢ w niego wczuwa, obejmujac go soba. Ty uczestniczy w Ja
(J. Tarnowski, 1993). Jeden pomiot poszerza (wzbogaca) swoje ja o przezy-
cie bedace udzialem doswiadczenia Ty i odwrotnie, obydwa za$ pozostaja
w dialogu, glebokiej i jedynej w swoim rodzaju komunikacji.

Pozostawanie w komunikacji pozwala na przebicie sie podmiotowego ego
ku rzeczywistemu byciu sobag wespoét z Drugim (obok niego). ,, By¢ soba i by¢
prawdziwie nie oznacza nic innego, jak bezwarunkowo by¢ w komunikacji”
(K. Jaspers, 1991, s. 97). Zatem podmioty uczestniczace w dialogu podejmuja
trud stawania sie coraz bardziej podmiotem jako jedna egzystencja bedaca dla
drugiej egzystencji. Przypomina to nieco obraz walki toczonej we wnetrzu
czlowieka o stawanie sie coraz bardziej czlowiekiem. Czy taki obraz agonu
(autoagonu) miesci w sobie zawzietos¢, zazdroséé, ambicje? To zupelnie inny
rodzaj wspélzawodnictwa, to zmaganie o lepszego pod kazdym wzgledem
siebie. Mozna wiec zada¢ kolejne pytanie: po co lub dla kogo? Wydaje sie,
ze z punktu widzenia filozofii dialogu odpowiedz jest niezmiernie prosta:
dla Ty, dla Drugiego:

Komunikacja egzystencji dokonuje sie poprzez zachowanie uczestnictwa
w duchu, powszechnej waznosci $wiadomosci w ogoéle i chronieniu rzeczywi-
stodci istnienia empirycznego, ale réwnoczesnie poprzez przelamywanie ich,
a w kazdym razie ustawiczne przekraczanie w milujacej [wyr. - TT.B.] walce
tych, ktérzy chca staé sie soba (K. Jaspers, 1991, s. 96).

Cho¢ cytowany K. Jaspers bywa raczej kojarzony z teistyczna filozofig
egzystencjalna, kilka jego uwag schodzi sie z myéla dialogiczng. Przede
wszystkim filozofia dialogu jest zorientowana na spotkanie, co ukazuje jej
pragmatyczny mimo wszystko charakter. To, coja taczy z egzystencjalizmem,
to sam charakter oraz cel filozofii spotkania. Chodzi mianowicie o bycie
z Drugim (bycie obok), albo raczej wesp6t z nim. W spotkaniu jeden pod-
miot urzeczywistnia sie jako osoba wobec Drugiego i odwrotnie. R6znica
polega na wspolnym odniesieniu i wspotzaleznosci, poniewaz np. w filozofii
egzystencjalnej ].P. Sartre’a jednostka przezywajaca dramat przygodnosci
i samotnosci dystansuje sie od odrebnego bytu, w ktérym upatruje prze-
ciwnika, oddala si¢ oden. Zawarta w tej wersji egzystencjalizmu separacja
ontologiczna jest catkowitym przeciwienistwem zalozerr myéli dialogicznej,
gdzie gléwnym osrodkiem i punktem orientacyjnym dla kazdej wartosci on-
tologicznej, jaka jest kazdy czlowiek, jest drugi czlowiek. R6znica ta wynika
takze z odmiennych interpretacji specyficznego pola, na ktérym dochodzi
do kontaktu (spotkania).

Do najwazniejszych poje¢ mysli Buberowskej nalezy stowo ,pomie-
dzy” (miedzy, niem. Zwischen) stanowiace rzeczywisty teren dla stawania
sie odmiotu. Urzeczywistnienie podmiotu w $wietle dialogu dokonuje sie
przez Innego i w relacji do Innego, ktérego Ja spotyka. Spotkanie Ja jest wiec
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jednoscia z Innym, jest wspoéizalezna relacjg obu. Aby Ja i Ty mogty sie stac¢
osobowosciami, potrzebuja owego ,miedzy” (J. Mader, 1989). Stera Zwischen
pelni w dialogu istota role, bowiem przyczynia sie do uwolnienia z czlo-
wieka (Ja i Ty) najglebszych i najistotniejszych tresci, z ktérych rodzi sie 6w
czlowiek jako osoba dla Drugiej osoby. Okreélenie ,miedzy” nie wystepuje
tylko u M. Bubera, mozemy je spotkac takze u J.P. Sartre’a, ale w nieco innych
rozumieniu. Chociaz interpretacja relacji bytu jako bycia dla siebie wobec
innego opiera sie na zupelnie odmiennych zalozeniach, sfera ,miedzy”
jest rownie istotna co u M. Bubera. ,Miedzy” to dla ].P. Sartre’a nico$¢, jakis
niewidoczny, ale odczuwalny przez bycie dla siebie i innego dystans. Jest on
interpretowany nie jako sfera Iacznosci miedzy Ja i Ty, ale jako rozdzielenie.
To bufor, ktéry nie wynika ani ze mnie, ani z innego jako uczestnikéw re-
lacji rozumianej w duchu Sartre’owskim, nawet nie z naszej (tu: wspoélnej)
relacji. Nalezy dodad, ze Sartre’owskie ,miedzy” jako nieokreslona nicosc jest
dlan Zrédlem i podstawa wszelkiej relacji, ktéra dopiero nastapi. ,Miedzy”
J.P. Sartre’a to element ktéry wspotkonstytuuje relacje, cho¢ nie ma charakteru
budujacego bezposrednia wiez, przyblizajacego, stykajacego oba byty. Jest
raczej zaporg, niepozwalajaca na komunikacje w sensie relacji dialogicznej:

[..] inny to ten, kto nie jest mng, i ten, kim ja nie jestem. To ,nie” zdaje si¢ wska-
zywac nicos¢ jako czynnik rozdzielajgcy, niejako dany pomiedzy mna i innym.
Miedzy mng i innym jest jaka$ nicos¢ rozdzielenia. Owa nico$¢ nie wywodzi
sie ani ze mnie, ani z innego, ani ze wzajemnej relacji miedzy nim a mna.
Przeciwnie, jako pierwotna nieobecnosé relacji, to ona Zrédlowo jest podstawa
wszelkiej relacji miedzy mna i innym (J.P. Sartre, 2007, s. 298-299).

Réznica wiec nie dotyczy jedynie odmiennej interpretacji pojecia
,miedzy”, ktére w przypadku J.P. Sartre’a staje sie¢ synonimem nicosci, ale
nade wszystko samego ujmowania spotkania. U dialogikéw (M. Buber, F. Eb-
ner, E. Lévinas) spotkanie osigga range doniostego wydarzenia, w ktérym
dochodzi do bezposredniej Iacznosci z drugim, nie doswiadczenia, ale relacji,
relacja eliminuje bowiem do$wiadczenie i odwrotnie. Filozofia J.P. Sartre’a,
cho¢ postuguje sie pojeciem relacji, skazuje byt wobec bytu na samotnos¢:

U zZrédia problemu istnienia innego znajduje sie fundamentalne zaloze-
nie: drugi czlowiek to faktycznie kto$ inny, a zatem to jakie$ ,ja”, ktére nie jest
mng; ujmujemy wiec tutaj negacje jako konstytutywna strukture bytu innego
(J.P. Sartre, 2007, s. 298).

Dla dialogikéw Ty to zawsze osoba, nie mozna jej do korica pojaé (nie
chodzi o proces poznawczy) bez odniesienia do Ja i odwrotnie. Wedle
J.P. Sartre’a, cztowiek moze sie pojawiac¢ drugiemu w dwojaki sposéb, co tez
niweczy wszelka relacje w rozumieniu choéby M. Bubera jako przedmiot
mojego doswiadczenia, co uniemozliwia poznanie, oraz jako oddzialujacy
na mnie przedmiot nalezacy do sfery (z mojego punktu widzenia) pozapo-
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dmiotowej. Na tym tle wida¢ oczywista réznice w rozumieniu przez obu
myslicieli samej relacji oraz spojrzenia na podmioty, ktore te relacje tworza:

[.] inny moze dla nas istnie¢ w dwéch postaciach: jesli w oczywisty spos6b
go doswiadczam, to nie jestem w stanie go poznad; jesli za$ go poznaje, jesli
oddziatuje na niego, to dosiegam jedynie tego bytu-jako-przedmiotu i jego
prawdopodobnego istnienia wewnatrz §wiata. Nie jest mozliwa zadna synteza
tych dwu postaci (J.P. Sartre, 2007, s. 388).

Drugi jako problem i zagadka dla Ja

Odchodzac od interpretacji dialogu w duchu filozofii spotkania i mysli
egzystencjalnej, warto przyjrze¢ sie mozliwym do zaistnienia sytuacjom,
w jakich moga sie znalez¢ podmioty pozostajace ze soba w relacji. Przede
wszystkim dialog to zawsze relacja i nawet, gdy nie zgadzamy sie z inter-
pretacja dialogikow, nie chcac zawezac sytuacji obu podmiotéw do bardzo
Scistychiintymnych relacji wspétzaleznych, nie unikniemy okreslenia tychze
kontaktow w kategoriach relacyjnych. Owszem, moga one by¢ Scislejsze lub
bardziej luzne, ale w jakiej$ mierze zaréwno Ja, jak i Ty oddzialtuja na siebie
w sytuacji kazdego spotkania. Mozna przyjac taka oto optyke, ze czlowiek,
na ktorego natrafiamy w zyciu, jest dzielem przypadku. Nie tyle on, ile
spotkanie go tu i teraz. Taka sytuacja traci swg oczywistos¢ w swietle pytan
»dlaczego?” lub ,,po co?”. Pytaniom tym, stawianym przez nas, towarzyszy
swoisty dramatyzm, bowiem nie znajac na nie odpowiedzi, samina te sytua-
cje musimy odpowiedzieé¢, wobec niej zaistnie¢, zachowac sie i sie okreslic.
Ucieczka od odpowiedzi bedzie préba ,przejécia obok” Drugiego lub jego
zignorowania przez odmoéwienie mu naszej reakcji na Niego.

Spotykana egzystencja jest dla mnie zagadka, ale jej wartos$¢ ontologicz-
na zasluguje na wyjasnienie i sie go domaga, zatem Drugi wzywa mnie do
dzialania na rzecz Jego i na rzecz mnie, zatem dzialania na rzecz wspoélnoty,
jaka si¢ zawigzuje pomiedzy Nim a mng, wynikajacej z samego kontaktu.
W taka relacje wdzieraja sie réwnie czesto lek i obawa. Towarzyszg nam obu
i moga miec rozmaite podloze. Moga wynikac z niewiedzy, zazdrosci, mojej
lub Jego niskiej samooceny, obawy przed zbyt szerokim otwarciem sie przed
ina Drugiego, z przykrych doswiadczer nieuszanowania w przeszlosci god-
nosci lub intymnosci, utraty zaufania itd. Niemniej pozostaje zawsze pewien
niepokdj w trakcie trwania kontaktu, ktéry albo ustapi w momencie mojej
szczerej i wzmozonej aktywnosci na rzecz wyjasnienia zagadki Drugiego,
albo w przypadku tkwienia w bezczynnosci lub mojego falszu bedzie sie
wzmagal.
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Pozytywna odpowiedZ na obecno$¢ innej osoby pozwala na przejécie od
stanu ujmowania Drugiego jako zagadki do fazy postrzegania go jako prob-
lemu, problemu dla mnie. Byt dla mnie w sensie egzystencji problematycznej
daleki jest od potocznego rozumienia tego stowa; problematyczny to dla
mnie: wazny, powazny, sklaniajacy mnie do petnego zaangazowania w Jego
zrozumienie, zrozumienie Jego sytuacji egzystencjalnej, duchowej, Jego jako
wspoélpartnera dialogu, gdzie Drugi staje sie ,obiektem” dla mnie prymar-
nym. W tak ujmowanej relacji w sensie wyjasnienia Drugiego jako problemu
nie ma takiej sytuacji, zeby Drugi moégt by¢ traktowany jako nie-pierwszy.
Mozna tu méwi¢ o asymetrii, obecnoé¢ Drugiego ,,spycha” mnie bowiem
do rangi pasywnego odbiorcy, ale tylko pozornie. Powinienem 6w problem
skategoryzowac, nadac (przywrdci¢ mu) nalezng mu wartosé jako podmiotu -
korelatu relacji, w ktéra tak samo ja jestem zaangazowany. Wsp6tzalezny ode
mnie w relacji podmiot ,,czego$” ode mnie oczekuje. Swych oczekiwan wobec
mnie nie potrzebuje werbalizowa¢, nie musi wysyla¢ sygnaléw, przemawia
sama Jego obecnoé¢. Jezeli zadaje mi pytanie o sama sytuacje, w jakiej obaj
sie znalezlismy, to tak samo moze to by¢ pytanie o zdefiniowanie Jego lub
oczekiwanie, ze dokonam Jego waloryzacji, ktorej sie po mnie spodziewa.
Poczatkowo nie znam jego sytuacji, jestem w fazie jej rozpoznawania.

Wiele zalezy od tego, czy umiejetnie do niej podejde, stowem, czy uda
mi sie ja rzeczywiscie i zgodnie z prawda rozpoznad. Prawda rozpoznania
bedzie wiec warunkiem adekwatnosci mojego dzialania wobec Drugiego. Z1e
rozpoznanie moze dla nas obu oznaczaé¢ dialog na manowcach, spotkanie
w falszu, we mgle, poza wartosciami, moze zniweczy¢ nasz wspélny wysitek,
nakierowany na wspétodczuwanie. Za te niepozadang mozliwos¢ réwniez
ja jestem wspotodpowiedzialny.

Rozpoznanie Drugiego powinno prowadzi¢ do tego, bym Ja, pozytyw-
nie sprowokowany do relacji z Ty, starat sie dostrzegac to, co nam wspélne.
Chodzi o uznanie godnosci mojej istoty przez Ty oraz uznanie godnosci Ty
przeze mnie. Realizujgca sie przy tym potrzeba uznania moze by¢ zrodtem
i podstawa do wzajemnego wznoszenia sie¢ ku sobie w dialogu. To wznosze-
nie przypomina walke w milosci i poszanowaniu o moje miejsce w $§wiecie
wartosci Ty. Jako zZe relacja jest wzajemnoscia, istnieje potrzeba, aby Ty
zechcial zawalczy¢ o Jego miejsce w moim $wiecie. Tylko dzigeki zmaganiu
sie¢ razem w wysilku na rzecz przylgniecia do siebie w prawdzie dialogu
6w dialog ma szanse si¢ narodzi¢. Wnikajac w potrzeby i $wiat senséow
Drugiego, zarazem sam mu si¢ udzielam, co pozwala mi poznawac Jego
i Jemu poznawaé mnie. Trudno odpowiedzie¢ na pytanie, czy mozliwe jest
pelne poznanie Drugiego, czy raczej powinnismy méwic¢ o poznawaniu jako
procesie bez zakoriczenia. Przypomina to raczej mozolna droge dobijania
sie albo przebijania przez pietrzace sie przestony, ktérej celem ostatecznym
bedzie rzeczywista communio z Drugim. Pytanie o to, czy takie zespolenie
jest w pelni mozliwe, trzeba pozostawic otwarte, ale na horyzoncie naszych
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wspoélnych zmagar o wejscie Drugiego do mojego $wiata i moje wnikniecie
w Jego $wiat pozostaje porozumienie, ktére stanowi owoc wczesniejszego
wzajemnego rozumienia siebie, poprzedzonego wspoélna checia, u podstawy
ktorej legta wolnosc kazdego z podmiotow.

Czy Inny moze zagrazac?

Bez odpowiedniego nastawienia, bez przyjecia wobec Drugiego odpo-
wiedniej dla dialogu postawy otwartosci spotkanie z Innym moze si¢ prze-
obrazi¢ w jaki$ rodzaj obawy lub leku. Niejednokrotnie moga one towarzyszy¢
poczatkowej fazie wchodzenia w strukture $wiata Ty, ale po poprzedzonej
aktem wolitywnym checi rozumienia mnie przez Ty i odwrotnie bardzo
szybko ustepuja, zas poczucie niepewnosci opada na rzecz wzajemnej otwar-
tosci na siebie. Niewtasciwe nastawienie, nieche¢ wynikajaca z braku woli
dla rzeczywistego i otwartego spotkania z Drugim, wiasciwy i naturalny
niepokdj towarzyszacy wczesnej fazie komunikacji moze przybieraé na
sile, az do zablokowania sie wobec Ty na zawsze. Dzieje sie tak wtedy, gdy
Drugiego postrzegamy jako osobe, ktéra nam zagraza. Inng przyczyna jest
to, ze zanim bedziemy chcieli zrozumie¢ sama sytuacje naszego spotkania
oraz podjaé wysitek na rzecz rozumienia, z czym Drugi do nas przychodzi,
figure spotkania budujemy ,,0d wewnatrz”. Odsiebny sposéb postrzegania
spotkania z Ty jako faktu niszczy na starcie mozliwos¢ zaistnienia interpre-
tacji tego spotkania jako niepowtarzalnego i doniostego wydarzenia, ktérego
udzialem stajemy sie obaj.

W zaistnialej sytuacji Ty jest moja opozycja, poniekad adwersarzem,
chcacym - nie wiedzie¢ czemu - dotrze¢ do mojej intymnosci osobowos-
ciowej. Ruch komunikacyjny rozpoczety od siebie nie pozwala zakietko-
wac catkowicie odmiennej mozliwosci interpretacyjnej, jaka jest wspélnota
sytuacji, wspélodczuwanie z Drugim tego samego w nas jako korelatach rela-
cji. Wyjscie od siebie, nieuwzgledniajace punktu widzenia Ty, staje si¢ na tyle
skuteczna przeszkoda do zaistnienia porozumienia miedzy nami, ze potrafi
calkowicie zamkna¢ nas na jakikolwiek przejaw otwartosci wzgledem siebie.
Postawa ta wieszczy koniec dialogu, ktéry naprawde nigdy nie zaistnial. Tak
dalece niewlasciwg, z punktu widzenia mysli dialogicznej, postawe wobec
Ty scharakteryzowat piewca egoizmu M. Stirner, powiadajac, ze ,Kazdy ma
na wzgledzie tylko siebie i zarazem stale popada w konflikt z Drugim, walka
o potwierdzenie siebie jest nieunikniona” (M. Stirner, 1995, s. 9), a w innym
miejscu stwierdzajac: ,Nie Czlowiek stanowi o twej wielkosci, lecz Ty jestes
jej autorem, gdyz jeste$ czyms$ wiecej niz Czlowiek, czyms$ potezniejszym
niz inni ludzie” (M. Stirner, 1995, s. 157). Podobny punkt wyjscia zamyka
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dyskusje o jakiejkolwiek mozliwosci zainicjowania dialogu, postawa opisana
przez Stirnera z ducha jest nawet nie tyle niedialogiczna, ile antydialogiczna
i antypedagogiczna.

Szukajac glownej przyczyny niepowodzenia dialogu, nalezy wskazac
przede wszystkim egoizm. Subiektywistycznie zorientowana jednostka staje
sie zamknieta na potrzeby Drugiego, nawet wtedy, gdy wyjscie im naprzeciw
mialoby skutkowa¢ dobrem dla nich obu:

Subiektywistyczny egoizm Jedynego realizuje sie zaréwno w perspektywie
relacji wobec $wiata i innych podmiotéw, jak i w perspektywie wewnetrznej,
intelektualnej. Jako zasada zewnetrznych miedzyjednostkowych relacji oznacza
on instrumentalizacje jednej jednostki przez inng (M. Chmielinski, 2006, s. 138).

Redukcja osoby dialogu grozi jej depersonalizacja lub reifikacja. Ten
rodzaj zagrozenia dla dialogu dostrzegt M. Buber: ,Kto méwi Ty, nie ma
za przedmiot czegos [..]. Kto méwi podstawowe stowo, ten wkracza w nie
ijest nim” (M. Buber, 1992, s. 40). Opisana przez M. Stirnera sytuacja Jedy-
nego (ego) nie stanowi w literaturze novum. Echa mysli zorientowanej na Ja
dochodza do glosu m.in. juz u Th. Hobbesa czy A. Schopenhauera i wielu
innych. Wskazana interpretacja oparta na wyraznej niecheci do wejscia
w dialogiczna relacje z Innym staje sie coraz bardziej charakterystyczna dla
»dialogu” obecnego w przestrzeni spolecznej. To nieco inna perspektywa,
o ktorej warto tu wspomniec®.

Johann Mader powiada, ze gdy méwi sie o dialogu, stowo to zawiera dwa
podstawowe momenty, po pierwsze to, ze jest przede wszystkim komunikacjg
(warunek konieczny rozmowy), po drugie, mowe, podczas ktérej nie zwraca
sie specjalnej uwagi na rozmowe. W mowie czynnikiem prymarnym staje sie
informacja (J. Mader, 1989, s. 373). Wypowiedz ta, jak sadze, doskonale diag-
nozuje stan dzisiejszej debaty spolecznej, ktérg coraz czesciej w sposob dalece
nieuprawniony, bo niezgodny z podstawowymi zalozeniami filozofii dialogu,
inkrustuje sie okresleniami typu: , dialogiczny”, ,otwarty”, ,odbyty w duchu
tolerancji i poszanowania”, ,,zmierzajgcy do konsensusu”, ,dalece kompromi-
sowy” itd. Jak wiadomo, to tzw. wyrazenia-klucze o metnej tresci i niejasnej
semantyce, ktérymi do granic przesigknieta jest obecna przestrzen spoteczna,
pretendujaca do miana dialogicznej z natury. Wspélczesny swiat niewiele, jak
sadze, przejal sie dzielami M. Bubera, F. Ebnera, E. Lévinasa czy innych zali-
czanych do nurtu dialogicznego. Wspéiczesny dyskurs spoteczny jest z gruntu
odpersonifikowany, nie operuje bowiem dwukierunkowym przekazem, ale
zawiera jednostronny komunikat. Temu celowi doskonale stuzy rozwijajace
sie i Swiecace tryumf narzedzie przekazywania komunikatéw - media. Sa
w stanie skutecznie wyeliminowa¢ partnera pozostajacego po drugiej stronie
relacji media - odbiorca. W strukture przekazu informacji zostata wlaczona

® Poglady oraz interpretacje w tej kwestii przedstawilem w: T.T. Brzozowski, 2008.
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projektowana przez nadawce rola odbiorcy jako pasywnego uczestnika tresci,
ktoérych jest ostatecznym beneficjentem.

Odbiorca jest po to, by stuchal, przyswajal, ewentualnie (gdy wypracowat
juz wlasne nawyki obronne) weryfikowat. Jednak to wszystko, co wobec za-
lewu czesto niepotrzebnych i bezwartosciowych tresci moze uczynié. Swego
czasu J.F. Lyotard sformulowal teze, ze prawdziwymi przywédcami (dgzenie
do prymatu, u podioza ktérego wystepuje egoizm jednostki) dzisiejszego
$wiata s producenci informacji, zatem ten, kto informacje produkuje i prze-
twarza, ma realny wplyw na ksztalt $wiata i zarazem rozdaje karty, bowiem
tatwo przewidzie¢ odpowiednia dla danej tresci reakcje odbiorcy, ktéra jest
juz wpisana (zaprojektowana) przez jej dystrybutora w strukture gry. Rola
instancji przekazujacej informacje [przekaz komunikatéw (tu: jednostronny)
nigdy nie jest i nie bedzie dialogiem] polega na tym, ze ksztaltuje ona obiek-
tywny obraz Swiata zewnetrznego w taki sposob, aby rzeczywistos¢ byta
zgodna z naszymi o niej wyobrazeniami. Dokonuje sie tego najczesciej przy
uzyciu réznorakich technik manipulacji na podmiotach, zredukowanych do
roli biernych odbiorcéw tresci:

Nowoczesne mass media dbajg o nowego rodzaju sztuczng aklimatyza-
cje swiadomosci w przestrzeni spolecznej. Kto wplatany jest w ich sieci, ten
doswiadcza, jak jego ,obraz Swiata” staje sie¢ zawsze obrazem przekazanym,
sprzedawanym, nabytym z drugiej reki. Informacje zalewaja Swiadomos¢
materia Swiata przekazywana w informatycznych czastkach i jednoczesénie
rozpraszaja rzeczywisto$¢ na polyskujace Swiatlem informatyczne pejzaze
migoczace na ekranie swiadomosci podmiotu. Media majg realng site ontologicz-
nego przeksztalcenia rzeczywistosci w rzeczywistoé¢ znajdujaca sie w naszych
glowach (P. Sloterdijk, 2008, s. 534).

Doswiadczenie to odzwierciedla dalece niedialogiczne status quo wspot-
czesnej cywilizacji oraz stanowi o kondycji dzisiejszego czlowieka. Obecnie
relacje spoleczne coraz bardziej oddalaja sie od rzeczywistego, prawdziwego
dialogu. Lekarstwem na 6w stan degradacji przestrzeni spolecznej s in-
dywidualne relacje dialogiczne, wynikajace z autentycznego spotkania sie
podmiotéw, przy uwzglednieniu czynnikéw konstytuujacych rzeczywisty
dialog: wspotzalezna relacje Ja - Ty i Ty - Ja.
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Streszczenie

Tres¢ niniejszego artykulu podejmuje wazki problem rozumienia
dialogu, koncentrujac sie na klasycznych formach interpretacji fenomenu
spotkania. Instancja konstytuujaca dialog sa nade wszystko podmioty. Ich
wzajemne uznanie, uznanie wlasnej wolnosci, godnosci i réwnosci wobec
siebie w dialogu pozwala na rzeczywiste jego przezycie. Cho¢ dialog nie
jest doswiadczeniem (M. Buber), to pozostaje jaka$ forma intymnej i cislej
relacji. Przechodzac przez poszczegodlne fazy rozwojowe, sprawia, ze jeden
podmiot jest wspoétzalezny nie od, ale z drugim podmiotem. Spotkanie jest
wiec relacja. Jej owoce sa rownie cenne, co nie do korica przewidywalne,
nawet dla samych uczestnikéw spotkania tu i teraz.

Podejmujac prébe interpretacji dialogu, odwotatem sie do wlasnych prze-
mysleni inspirowanych filozofig dialogu oraz koncepcja egzystencjalistyczna,
ze szczegdlnym uwzglednieniem polozenia wzgledem siebie podmiotéw
jako instancji tworzacych dialog. Staratem sie ukazac réwniez elementy sta-
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nowiace gléwne przeszkody w dialogu interpersonalnym, jak choc¢by chec
zdominowania Drugiego, zazdros¢, pyche czy bodaj najgrozniejszy z nich
wszystkich - egoizm. Na koniec wspomnialem o coraz gorszych warunkach,
jakie stwarza sie relacjom dialogicznym we wspoélczesnej przestrzeni spo-
tecznej, co caloé¢ rozwazan zabarwia nieco pesymistycznie.

Jednak kurczace sie pola dla dialogu spotecznego sa faktem i nie mozna
ich pomingd, z kolei istnieje swiadomos¢, ze sama diagnoza niestety nie ma
mocy sprawczej, aby te niepokojace kierunki skutecznie odwréci¢. Tym,
co pozostaje w wyposazeniu kazdego podmiotu chcacego zacie$nic relacje
z bliZznim, jest otwarto$¢ na Ty, che¢ wejscia z Nim w szczery i bezwarunkowy
dialog. Moze sie to nie tylko okazac jedyna droga i skutecznym orezem do
odkrycia waznosci i doniostosci Drugiego jako osoby, ale takze przyczynic¢
sie do poprawy relacji miedzyludzkich.

Summary

The article undertakes a problem of interlocutors interaction in a dia-
logue. The author is mostly interested in the interaction and influence of one
person on another one. The text tries to describe a dialogue’s process and it
shows different phases of it in a dialogue. Moreover, the author attempts to
define a dialogue’s concept, pointing it main features.

The text closer brings a different interpretations of problems in a dialogue,
taking viewpoint of the dialogue philosophy and existentialism into consider-
ation. The problem of dialog concerns each of us, but it is very momentous
and current problems in philosophical and pedagogical debate.
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Agnieszka Konieczna

Rodzic ucznia w dyskursie pedagogicznym

Wprowadzenie

Wspoétpraca szkoly z rodzing nalezy do sfery komunikacji spotecznej
zwiazanej z dzialalnoscia edukacyjna panstwa, odbywajacej sie co prawda
w przestrzeni szkolnej, ale pomiedzy przedstawicielami dwéch systemow
spolecznych: rodzinnego i szkolnego.

Kilkanascie lat spedzanych przez dzieci w instytucjach o§wiatowych
sprawia, ze dziatania owych przedstawicieli nosza cechy wspotpracy, gdyz
warunkiem zaistnienia wspolpracy, wedlug Jana Szczepanskiego' (1970,
s. 478-479), jest podzial pracy, wykonanie przez kazda ze stron zadan czes-
ciowych, podjecie dziatarh zharmonizowanych z dziataniami drugiej strony.
Faktem jest bowiem, ze edukacja szkolna (wspomaganie rozwoju) dziecka
jest wspolnym celem szkoty i rodziny. A realizacja tego celu obejmuje szereg
sytuacjiiokolicznosci, w ktérych rodzice wchodza w skomplikowane relacje
i interakcje z r6znymi pracownikami szkoty.

Mozna powiedzie¢, ze wspolpracujace ze soba grupy spoleczne (rodzina
i szkota) tworza mikrostrukture (strukture rodzinno-szkolng), bedaca, wedtug
A. Jankego (2002, s. 33), strukturg spoleczna bliskiego dystansu, w obrebie
ktorej pojawiaja sie wspolne cele grupowe, wspolny system wartosci i norm.
Innymi stowy, wchodzac w proces interakcyjny, rodzina i szkola przyczyniaja
sie do wygenerowania stosunkéw spotecznych? (A. Janke, 2002, s. 22-23).

1 Wedtug J. Szczepariskiego, wspoltpraca jest ,procesem pochodnym podziatu pracy, do-
kladniej - koniecznosci wykonywania czynnosci wspdlnie przez kilku ludzi. Wspétpraca
jest wiec dziataniem zharmonizowanym, w ktérym poszczegoélne jednostki czy grupy
wykonuja zadania cze$ciowe w osigganiu jednego wspélnego celu” (1970, s. 478-479).
Jako stosunek spoleczny nalezy rozumie¢ ,pewien uklad zawierajacy nastepujace elementy:
dwoch partneréw (jednostki lub grupy), jakis facznik, czyli przedmiot, postawe, interes,
sytuacje, ktoéra stanowi »platforme« tego stosunku, dalej pewien uktad powinnosci i obowigz-
kéw, czyli unormowanych czynnosci, ktére partnerzy powinni wobec siebie wykonywac”
(J. Szczepanski, 1970, s. 190).
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Nalezy podkresli¢, ze ta struktura rodzinno-szkolna, w ktérej zachodza
analizowane w tej pracy stosunki spoleczne, jest struktura zorganizowang,
celowa i normowang, ktéra okresla zakres wspoélnych celéw i zadan, stopient
formalizacji norm regulujacych powinnosci i obowigzki oraz tworzy wlasne
wewnetrzne mechanizmy kontroli spolecznej (A. Janke, 2002, s. 22-23).

Rozwazania podjete w niniejszej pracy dotycza kwestii podziatu funkcji
podmiotowych w relacji szkota - rodzina (podzialu zadan czastkowych,
czyli wkladu kazdej ze stron w realizacje wspolnego zadania oraz sposobu
dochodzenia do podzialu zadan). Inicjowanie wspéipracy mozna bowiem
potraktowac jako prébe wilgczenia partnera w dziatania wlasne lub prébe
zaproponowania dzialania wspélnego (G.W. Shugar, 1982). Odpowiedz na
pytanie, czy mamy do czynienia z dzialaniem wspdélnym, czy wiaczaniem
drugiej strony w linie wlasnego dziatania, wymaga wnikliwej interpretacji
zachowan oraz stojacych za tymi zachowaniami przekonarn uczestnikéw
wspolpracy.

Dlatego najpierw przedstawione zostana najwazniejsze cechy analizo-
wanej tu wspolpracy oraz jej pragmatyczne tlo. Swoje rozwazania zaczne od
wyijasénienia pojecia wspélpracy i dyskursu. Natomiast model wspétpracy
szkoty z rodzing, wynikajacy z prowadzonych przeze mnie badari’, przed-
stawiony zostanie w kontekscie rozwazan na temat systemu kulturowo-
-spolecznego szkoty, jego unormowan oraz funkcji spoleczne;j.

Aby zdefiniowac relacje w kategoriach: podrzednos¢ versus réwnorzed-
noé¢, trzeba, jak sadze, odpowiedzie¢ sobie na pytanie: co decyduje o tym, czy

% Bede sie opiera¢ gtéwnie na wynikach badan prowadzonych w obrebie dwéch niezaleznych
od siebie projektow badawczych. Pierwszy dotyczyl analizy strukturalnej i sekwencyjnej
(procesualnej) przebiegu interakcji w sytuacji rozmowy indywidualnej oraz wptywu czyn-
nikéw kontekstowych na 6w proces. Badania zostaly przeprowadzone w latach 2003-2006
w warszawskich szkotach integracyjnych i z oddzialami integracyjnymi. Podstawe ma-
terialowq pracy stanowily wlasne nagrania, ktére obejmujg tasmy wideo z utrwalonym
przebiegiem rozméw nauczycieli z rodzicami. Gtéwnym celem kolejnych badan podjetych
w ostatnich latach byla empiryczna weryfikacja problemu normatywnosci i dyrektywnosci
komunikacji pisemnej w relacjach szkota - rodzina. Zebrany material, bedacy podstawa
prowadzonych w tym zakresie badan, stanowily ogloszenia ze szkolnej tablicy ogloszen,
korespondencje w dzienniczku ucznia i na kartkach oraz w formie listu (np. informacje
o oplatach, zaproszenia na uroczystosci klasowe i ogélnoszkolne, nagany, uwagi o zacho-
waniu ucznia, polecenia/prosby, zgody rodzica, usprawiedliwienia nieobecnosci, oceny
isprawdziany do podpisu przez rodzica); wskazéwki od specjalistéw, jakie ¢éwiczenia ma
rodzic wykonywac¢ z dzieckiem w domu; do tego rézne pisma oficjalne wysylane do rodziny
(upomnienia, nagany, wezwania do szkoly, zawiadomienia); podania pisane przez rodzicéw
do dyrekgcji szkoty (prosby, skargi); ankiety dla rodzicow (jako element ewaluacji pracy
szkoly) oraz wszelkiego typu gromadzona przez szkole dokumentacja dotyczaca ucznia
ijego rodziny. Podjete zostaly takze, pod moim kierunkiem, liczne badania w ramach prac
magisterskich oparte na metodzie indywidualnych przypadkéw, gdzie doswiadczenia
w zakresie wspotpracy szkota - rodzina prezentowane sa przez pryzmat subiektywnych
przekonan, postaw i uczu¢ (introspekcja).

Gofron_Podstawy edukacji.indb 284 2011-03-01 10:10:25



A. Konieczna. Rodzic ucznia w dyskursie pedagogicznym 285

mamy do czynienia z relacjg podporzadkowania czy wspoétrzednosci; czym
sie r6zni relacja partnerska od niepartnerskiej. Stad kolejnym omawianym
zagadnieniem bedzie kwestia funkcji podmiotowych.

Artykut koricza rozwazania na temat motywacji podejmowanych dziatan,
preferencji i standardéw charakterystycznych dla przestrzeni edukacyjne;j.
Proponowane bedzie takze spojrzenie na intencje strategiczne uczestnikéw
wspoélpracy w kontekscie analizy modelu autokratycznego i demokratycz-
nego przywoédztwa.

Wspotpraca a dyskurs —
wyijasnienie pojec i zaleznosci

Kontekst teoretyczny podjetych w tej pracy rozwazan stanowia teorie
i koncepcje ujmowane we wspodlne ramy poznawcze, jakie tworzy analiza
dyskursu o orientacji spoleczno-kulturowej*.

W przyjetej przeze mnie perspektywie teoretycznej zaznaczajq sie
wielos$¢ i odmiennoé¢ definicji, co mozna wyttumaczy¢ jej interdyscypli-
narnym charakterem i elastycznosciag ram teoretycznych. Réznice miedzy
pojeciami w tym podejéciu wynikaja nie tylko ze specyfiki poszczegélnych
dyscyplin, ale takze z r6znorodnosci materiatu poddawanego analizie oraz
z odmiennych celéw i pytan stawianych przez badaczy. Niemniej wszystkie
przedsiewziecia badawcze skupione wokot teorii dyskursu taczy szeroka
spoleczno-jezykowa teoria przekraczajaca tradycyjne dyscyplinarne podziaty,
tworzaca uwspdlniony horyzont i model interpretacji zjawisk empirycznych
(T. Dijk, 2001).

W tej czesci pracy chcialabym okresli¢ relacje zachodzace pomiedzy
kluczowymi dla rozwazan tu podjetych pojeciami, takimi jak: tekst, kontekst,
dyskurs i interakcja.

Zgodnie z definicja T. van Dijka (2001), dyskurs to jezyk w uzyciu spo-
tecznym lub inaczej tekst w kontekscie. Termin ten akcentuje relacje oddzia-
tywania kontekst - tekst/jezyk. Autor pisze, ze

[] analiza dyskursu powinna braé¢ pod uwage zaréwno wiasciwosci tekstu,
jak i to, co zwykle okresla sie mianem kontekstu, a co obejmuje cechy sytuacji
spotecznej, ktéra moze systematycznie oddziatywac na strukture komunikatu.

* Aleksandra Grzymala-Kaztowska (2004, s. 22-29) w analizie dyskursu wyodrebnia trzy
gléwne kierunki badan: lingwistyczna, socjologiczna i krytyczna odmiane analizy dyskur-
su, przy czym dwa ostatnie kierunki badan nazywa podejéciem spoteczno-kulturowym. Dla
kazdego z wymienionych podejs¢ charakterystyczne jest przypisywanie pojeciu dyskursu
innych znaczen.
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Reasumujac, przedmiot analizy dyskursu to wypowiedz i tekst w kontekscie
(T. van Dijk, 2001, s. 12).

Analizujac zakres terminéw ,dyskurs” i ,tekst”, warto podkreéli¢,
ze dyskurs odnosi sie do proceséw konstruowania tekstu, a tekst do wy-
tworu powstajacego jako wynik proceséw dyskursywnych. Zgodnie z tym
rozréznieniem tworzenie tekstu nastepuje w toku dyskursu, a struktura
tekstu jest podrzedna w stosunku do struktury dyskursu (G.W. Shugar, 1982;
T. Dijk, 2001).

Kolejnym pojeciem wymagajacym zdefiniowania jest , kontekst”. Teun
van Dijk definiuje kontekst jako ,strukture obejmujaca wszystkie wlasciwosci
sytuacji spolecznej, ktére s istotne dla wytwarzania i odbierania dyskursu”
(2001, s. 28). Wyrdznia on kontekst lokalny zwigzany z konkretng sytuacja
uzyciajezyka (na ktory skladaja sie m.in. czas, miejsce, okolicznosci, uczestni-
cy, ich role spoleczne i cele), zalezny od organizacyjnych i instytucjonalnych
uwarunkowan, oraz kontekst globalny, dotyczacy szerszych kulturowo-
-spotecznych warunkéw (poznawczy, spoteczny, historyczny, kulturowy
i polityczny kontekst komunikacji).

Jednak kontekst, o ktérym tu mowa, nie tylko stanowi zbior referencji dla
konstrukgcji dyskursu, lecz takze wspottworzy/konstytuuje dyskurs (C. Trut-
kowski, 2004, s. 45). Wazna czescia koncepcji T. van Dijka jest przekonanie
o dwukierunkowym oddziatywaniu tekstu i kontekstu. Autor podkresla, ze

[..] poznawczy, spoteczny, historyczny, kulturowy i polityczny kontekst komu-
nikacji i uzycia jezyka rzutuje na zawarto$¢, znaczenie, struktury i strategie
charakteryzujace tekst lub dialog (T. van Dijk, 2001, s. 29)

i odwrotnie: ,sam dyskurs jest zintegrowang czescig szerszego kontekstu
i oddziatuje na niego” (T. van Dijk, 2001, s. 29). Strukturalny kontekst nie
determinuje dyskursu,

[..] przeciwnie, dyskurs i jego uzytkownicy pozostaja w , dialektycznej” relacji
ze swoim kontekstem: poza podleganiem spolecznym przymusom kontekstual-
nym przyczyniaja sie tez do konstruowania lub przeksztalcania tego kontekstu
(T. van Dijk, 2001, s. 29).

W wielu pracach pojawia sie kategoria dyskursu interakcyjnego lub
interakcji spotecznej (m.in. GW. Shugar, 1982), dlatego wazne jest okreslenie
wzajemnych powigzan miedzy tymi pojeciami a dyskursem. Ot6z w wielu
koncepcjach o orientacji socjologicznej dyskurs definiowany jest nie tylko ja-
ko dziatanie o charakterze komunikacyjnym (jezyk w uzyciu), ale takze jako
dzialanie spoteczne. W tym ujeciu pojecie ,dyskurs interakcyjny” dotyczy
interakcji werbalnej i czynnosciowej w sytuacji spolecznej. Zaréwno inter-
akcja, jak i komunikowanie dotycza proceséw spotecznych i sa podstawa
wszelkich stosunkéw miedzyludzkich, przy czym jednak interakcje traktuje
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si¢ jako nadrzedne w stosunku do komunikacji (procesy komunikacji sa
elementem interakcji).

Ostatnie pojecie wymagajace wyjasnien terminologicznych to ,,wspot-
praca” (wspoéldzialanie). Jak pisze Z. Necki,

[.] komunikowanie wzajemne to proces podejmowania w okreslonym kontek-
$cie wymian werbalnych i niewerbalnych dla osiagniecia lepszego poziomu
wspoéldzialania (1992, s. 71).

Koniecznym warunkiem wspoélpracy, takze w ujeciu J. Szczepariskiego
(1970), jest zaistnienie interakcji, ktérej elementem moze by¢ komunikacja,
traktowana jako przekaz informacji w sytuacji spoteczne;j.

Zatem dyskurs edukacyjny realizuje si¢ i jest kodowany w wypowia-
danych (pisanych) zdaniach, bedacych rodzajem tekstu. Catos¢ zachowan
wspolpracujacych uczestnikéw interakcji mozna potraktowac jako tekst,
ktory realizuje dyskurs. Teksty pojawiajace sie w przestrzeni relacji szkota -
rodzina odzwierciedlaja bowiem procesy dyskursywne, s ich wynikiem.

Pragmatyczne tlo i kontekst
wspotpracy szkoty z rodzicami

Dane uzyskane w trakcie podejmowanych przeze mnie badan sktaniaja
do sformulowania wniosku, ze w relacji szkota - rodzina niemozliwa jest
sytuacja braku wspétpracy.

Wspotpraca moze mie¢ rézne formy, niektore cele (cele szczegoétowe)
uczestnikéw interakcji moga sie nie pokrywac, dzialania takze nie zawsze sa
skoordynowane. Jednak nawet w warunkach konfliktu dazen i rozbieznych
strategii dzialan realizacja wspodlnego celu (edukacja, rozwdj dziecka) wigze
sie z tym, ze przynajmniej niektére dzialania nosza cechy wspétpracy, gdyz
maja charakter dziataii mniej lub bardziej zharmonizowanych z dzialaniami
drugiej strony.

Granice czasowe wspolpracy wyznaczone sg przez dlugosé trwania
kontaktu miedzy danym nauczycielem a uczniem. Jak diugo trwa relacja -
trwa wspotpraca. Aby istniata wspélpraca, tak rozumiana jak w przytoczonej
wczeséniej definicji J. Szczepariskiego, rodzic nie musi sie¢ bowiem spotykac
z nauczycielem. Jak pisze J. Szczepanski, ,wspoétpraca zaklada istnienie sta-
tych kanaléw komunikacji miedzy partnerami” (1970, s. 479), ale przeciez
partnerzy moga sie komunikowac na rézne sposoby.

Ponadto, jak autor dodaje, wspotpraca moze sie utrzymywac na podstawie
poczucia identyfikacji z grupa spoteczng (J. Szczepanski, 1970, s. 479). Iden-
tyfikacja z rolg spoleczna (Swiadomosc¢ oczekiwan spotecznych dotyczacych
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dziatan partneréw interakcji) moze w jakims stopniu zastepowac uzgadnianie
podzialu zadan: kazdy wie, co ma robic.

Podzial czynnosci w realizacji zadan czesciowych jest uwarunkowany
nie tylko umowa spoleczng, ale takze przepisami prawa (wspoélpraca jako
obowiazek) (J. Szczepanski, 1970, s. 479). Ze wzgledu na instytucjonalny
charakter analizowanej tu wspoétpracy, trzeba zwrdci¢ uwage na to, ze szkota
z rodzing tworza strukture zorganizowana i celowa (A. Janke, 2002, s. 33).
Cele, zadania, normy regulujace powinnosci i obowiazki, mechanizmy kon-
troli s sformalizowane (A. Janke, 2002, s. 22-23).

Pojeciem, ktore najlepiej opisuje te wiasnie ceche wspélpracy, jest katego-
ria stosunkéw spolecznych. Przypomnijmy, ze termin , stosunek spoteczny”
oznacza ,pewien uklad powinnosci i obowiazkéw, czyli unormowanych
czynnosci, ktére partnerzy powinni wobec siebie wykonywac” (A. Janke,
2002, s. 190). To wtasnie stosunki spoleczne sa podstawa osiagniecia przez
zbiorowos¢ takiej organizacji spotecznej, ktéra reguluje dziatania, integruje
dazenia, umozliwia ulozenie wzajemnych relacji i harmonijne funkcjonowa-
nie zbiorowosci (A. Janke, 2002, s. 190).

Pytanie o to, jakie czynniki decyduja o tresciach norm regulujacych po-
winnosci i obowiazki cztonkéw grupy (w organizacji), jest pytaniem o relacje
miedzy jednostka a systemem spotecznym.

Odpowiedz na to pytanie mozna znalez¢ w pracach koncentrujacych sie
wokoét dwoéch nurtéw badawczych. Pierwszy z nich, podejscie strukturalno-
-funkcjonalne, koncentruje sie na funkcjach rodziny i szkoly wobec swych
czlonkéw, najblizszego otoczenia spotecznego i spolecznego makrouktadu,
na ich roli w podtrzymywaniu systemu spoteczno-kulturowego. Szkota
i rodzina s3 w tym ujeciu zdeterminowane - przepisy prawa oraz system
spotecznej kontroli sa instrumentem podporzadkowania jednostki systemowi,
obowiazujacej ideologii. W podejsciu interakcyjnym rzeczywistosc spoleczna
tworzona jest przez uczestnikéw interakcji. Akcentuje sie dialektyke w rela-
cjach dyskurs - kultura. Jednostka nie jest tak zdeterminowana jak w podej-
Sciu pierwszym, jej tozsamos¢ (rola spoleczna) jest bowiem konstruowana
w procesie interakcji spolecznych.

W obu podejsciach akcentuje sie role czynnikéw spoteczno-kulturowych
(réznica dotyczy przede wszystkim sity wplywu czynnikéw struktural-
nych na funkcjonowanie jednostki). Przyjmuje sie, ze charakter regulacyjny
systemu spolecznego przejawia sie poprzez ujecie okreslonych zachowan
W precyzyjny zbior przepiséw i norm, przy czym system wiedzy® zawiera-
jacy ten zbiér norm to co$ wiecej niz zbioér przepiséw prawa. System wiedzy
w $wietle definicji kultury A. Kloskowskiej, to ,zinternalizowana, tkwigca
w $wiadomosci ludzi warstwa norm, wzoréw i wartosci” (1991, s. 23-24).

5 Cala wiedza ma w pewnym sensie charakter szeroko pojetej ideologii, uyjmowanej jako
zespol reprezentacji kognitywno-spotecznych (A. Grzymata-Kaztowska, 2004).
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Szkota i rodzina, bedac integralng czeécig systemu spoteczno-kulturo-
wego, ogniskuja wartosci i wzorce rél aktywne w danym kregu kulturowym
w okreslonym momencie rozwoju historycznego. Zatem r6zne koncepcje
relacji nauczycieli z rodzicami obserwowane w plaszczyZnie historycznej
zawierajq swoisty dla siebie punkt widzenia i rozumienia panujacych w spo-
teczenistwie priorytetéw i akceptowanych wartosci, wyrazajacych specyfike
paradygmatéw edukacyjnych (pedagogii) odbijajacych okreslony $wiatopo-
glad w réznych okresach historycznych.

Nurty swiatopogladowe dotyczace wspoétpracy szkoly z rodzing mozna
za A. Jankem (2002, s. 133) pogrupowac w nastepujacy sposob:

1. Szkolocentryzm, zakladajacy dominujaca pozycje szkoly w stosunkach,
wzmocniony pedeutocentrycznym przekonaniem o zasadniczej roli na-
uczyciela.

2. Andragocentryzm, oparty na przekonaniu o pierwszoplanowej roli os6b
dorostych (rodzicéw i nauczycieli).

3. Racjonalno$c¢ adaptacyjna (socjocentryczna), akcentujaca myslenie o wspot-
pracy jako czesci polityki oswiatowej i szerzej polityki ogolnoparistwo-
wej sterowanej przez panstwo, ktére okresla cele, normy i organizacje
stosunkow; cecha tej pedagogii jest upolitycznienie i zideologizowanie
wzmocnione tendencja do uniformizacji (dgzeniem do ujednolicenia
isformalizowania stosunkéw poprzez coraz bardziej precyzyjne regulacje
prawa oSwiatowego) i orientacja na praktyke (na formutowanie dyrektyw
praktycznego dzialania na bazie norm prawa o$wiatowego).

4. Paradygmat edukacji krytyczno-kreatywnej, odpowiadajacy tendencjom
rozwijania paradygmatu ,edukacji podmiotowej”, ktéry zaklada, ze edu-
kacja nie moze stuzy¢ przede wszystkim panstwu, lecz ludziom wsp6t-
tworzacym to parnstwo, a istotna ceche edukacji stanowi podmiotowos¢.

Jak pisze Z. Kwiecinski (1990, s. 99-100), w , rusztowaniu kategorialnym”
dominujacego paradygmatu pojawiaja sie elementy przewazajacych ideologii.
W zaleznosci od konstelacji tych elementéw stosunki rodziny i szkoty moga
przybierac r6zng postac. Kilka gtéwnych modeli wspoétpracy rodziny i szkoty
wyodrebnia A. Janke (2002):

1. Model ,formalnobiurokratyczny” (wspoétpraca jako formalny obowiazek,
dziecko-uczen pozostawione poza wspétpracg) - model ten symbolizuje
formalnie skrajne podejécie opierajace sie na przeswiadczeniu, ze skoro jest
obowiazek edukacji dziecka, to rodzice i nauczyciele musza wspétpraco-
wac (,wspotpraca musi by¢”); dziecko jednakze jest tu jedynie powodem
(pretekstem), a nie uczestnikiem relacji rodzina - szkota.

2. Model ,formalnobiurokratyczny-uetyczniony” (dobro dziecka-ucznia
rodzi wspoélng plaszczyzne powinnosci dorostych) - w modelu tym
wspolpraca rodzicéw i nauczycieli podejmowana jest , dla dobra dziecka”,
ale bez jego udziatu; obowigzuje tu zasada, ze dorosli wiedza, co jest dla
dziecka-ucznia dobre.
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3. Model ,agencyjny” - bazuje na posredniczacej roli dziecka-ucznia (wspot-
praca rodzicéw i nauczycieli dokonuje si¢ za poérednictwem dziecka-ucz-
nia; dziecko-uczen staje sie wowczas urzeczowionym srodkiem stuzacym
do podtrzymywania stosunkéw badZz podmiotem , posredniczacym”
w stosunkach interpersonalnych).

4. Model ,quasi-partnerski” - dziecko-uczen spelnia role ,niepelnego
partnera dorostych”, ale dzieki aktywnosci wlasnej moze sie wpisaé we
wspoltprace, cho¢ zakres jego aktywnosci wciaz okreélaja jeszcze rodzice
inauczyciele; we wspotpracy dominujg jednak dorosli i dziataja , dla dobra
dziecka”.

5. Model ,tréjpodmiotowo-partnerski” - zaklada symetryczng wspoétpra-
ce rodzicéw, nauczycieli i dzieci-uczniow (uktad partnerski); wszyscy
potencjalni wspétuczestnicy wspétpracy partycypuja w stosunkach na
miare poczucia osobistej podmiotowosci i potencjalnych, jednostkowych
mozliwosci (A. Janke, 2002, s. 89-93).

Edukacja, jak zauwaza Z. Kwiecinski (1990, s. 99-103), jako ,,zbior inten-
cjonalnych praktyk urabiania ludzi” zdominowana jest przez racjonalnos¢
instrumentalng, operujaca kategoriami wplywu i polegajaca na przystoso-
wywaniu szczegotowych srodkéw realizacji do przyjetych z zewnatrz celow
i standardéw. Oswiata w modelu transmisji kulturowej jest wiec narzedziem
odtwarzania, utrwalania i doskonalenia istniejacego systemu politycznego,
a szkota jest instrumentem dopasowywania ludzi do gotowego ideatu czto-
wieka (Z. Kwieciniski, 1990, s. 102-103).

Spojrzenie na szkole i rodzine od strony funkcji, jaka pelnia wobec syste-
mu spolecznego, pozwala zobaczy¢, ze s one ,wydelegowane” do transmisji
kulturowej spoteczenistwa (maja wciela¢ ideat spoteczeristwa, realizowac
jego cele polityczne, ekonomiczne i kulturowe). Szkola, jak pisze A. Janke
(2002, s. 116), ,w jakims$ sensie jest réwniez instytucja polityczng”, co wyraza
sie w traktowaniu szkoly przez panstwo jako instrumentu realizacji celow
ogolnospotecznych.

Nalezy doda¢, ze normy i zadania narzucane sg odgérnie w ramach
okreslonego systemu wtadzy (uczestnicy zycia spolecznego otrzymuja
szczegolowe instrukcje zmaterializowane w postaci przepiséw). Przepisy sa
bowiem narzedziem, instrumentem, ktéry generuje zachowania nauczycieli,
uczniéw, rodzicéw uznawane za pozadane w $wietle zadan i funkcji szkoly
(E. Siarkiewicz, 2000, s. 97-101).

Inne czynniki strukturalne zwigzane z instytucjonalizacja szkoly to
stosunki dominacji i hierarchicznoé¢, ktére sa konsekwencja centralizacji.
Ich podstawowa cechg jest to, ze pomiedzy poszczegélnymi kategoriami
0s6b wystepuje brak rownorzednosci pelnionych w systemie funkcji - rodzic
w szkole, znajdujac sie na koricu w hierarchii, ma najmniejsze uprawnienia
(E. Siarkiewicz, 2000, s. 93-97).
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Wsréd czynnikéw determinujacych taki asymetryczny uktad pozycji
W. Segiet (1999) wymienia: polityke edukacyjng i czynnik , system” (, trady-
cja”). Polityka edukacyjna zwigzana jest z zakresem wplywu rodzicéw na
podejmowanie decyzji dotyczacych szkoty (np. instancja majacg uprawnienia
do wymierzania sankcji wobec nauczycieli w szkotach niemieckich jest jedy-
nie panstwo, w amerykanskich za$ przedstawiciele rodzicow maja ogromny
udzial w przyjmowaniu lub zwalnianiu nauczycieli i dyrektoréw szkot).

Nieréwnorzednos¢ rél komunikacyjnych zwigzana jest ponadto z auto-
rytetem wladzy i dzialaniem w imieniu panstwa. Poszczegdlni uczestnicy
oprocz wspolnego tta kognitywnego zwigzanego z ranga instytucji posiadaja
r6zna wiedze pedagogiczna. Kompetencja pedagogiczna nauczyciela zwia-
zana z jego wieloletnim ksztalceniem sie w zakresie pedagogiki podkresla
istniejgce miedzy nimi uktady rél (E. Siarkiewicz, 2000, s. 97).

Profesjonalizm jako gtéwny rys orientacji nauczycieli (polskich i amery-
kariskich) zostal uksztattowany przez model ksztalcenia uniwersyteckiego
i utrwalony w spolecznej mentalnosci (M. Mendel, 2001). Przejawia sie¢ on
fetyszyzowaniem kompetencji, ,silng wiara w moc wyksztalcenia, legity-
mizujgcego profesjonaliste”, i nastawieniem na autonomie (ograniczaniem
wplywu rodzica na to, co dotyczy dziecka w szkole) (M. Mendel, 2001, s. 155,
176-177).

Na szczedcie, jak zauwaza E. Siarkiewicz (2000, s. 46-66), uczestnicy inter-
akcji w przestrzeni edukacyjnej nie tylko ,,odtwarzajg” role formalne wedlug
Scistych wskazéwek, norm wzorcéw i oczekiwan spotecznych. Jako , twércy”
dokonuja takze interpretacji r6l formalnych, tworzac zmiany w ,przepisie
roli”, nadajac roli wlasne znaczenia. Do rdél wkrada sie rowniez element
przypadku, nieswiadomosci aktora i jego nieudolnosci. Ponadto, biorac pod
uwage zmiennosc¢ ideologii edukacyjnych, sprzecznosci w jej obrebie, nawet
starajac sie trzymac przepisu formalnego, nie zawsze w jednoznaczny sposéb
rozumiemy, ktére zachowania sg ,wlasciwe”. Rola konstruowana jest takze
w procesie interakcji (E. Siarkiewicz, 2000, s. 46-66).

Mozna wiec powiedzied, Ze szkota jako miejsce Zycia spotecznego wyzna-
cza pewne ramy, ktére determinuja i ujednolicaja zachowania uczestnikéw
tego zycia spolecznego. Jednak przyjmujac perspektywe interakcyjng, autorka
akcentuje indeterminizm dzialan pedagogicznych nauczyciela. Proces ne-
gocjacji znaczen sprawia, ze te ogélne ramy moga w czasie interakcji ulegac
modyfikacji i przeksztalcaniu. Mamy bowiem do czynienia z procesami
percepgji roli i realizacja postaw wobec tej roli (E. Siarkiewicz, 2000, s. 74-88).

Interpretacja rzeczywistosci dokonuje sie poprzez wykreowany system
wiedzy, na ktéry sktadaja sie kategorie prawne i kulturowe (wspdlnota re-
ferencyjna).

Jak zauwaza C. Trutkowski (2004, s. 42), mimo wielosci dostepnych
wizji i modeli symbolicznych grupy spoleczne niejednokrotnie wykazuja
zaskakujaca wewnetrzng sp6jnoéc¢ prezentowanych pogladoéw i systemoéw
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wyjasénien. Autor podkreéla (C. Trutkowski, 2004, s. 40-44), Zze jednym z naj-
wazniejszych zalozer dotyczacych spotecznych reprezentacji jest fakt ich
spolecznego podzielania, ktéry odnosi sie¢ do pewnego rozpowszechnienia
w grupie wspodlnego rozumienia okreslonych zjawisk.

Podzielane reprezentacje wlaczone sa tak gleboko w proces spotecznej
komunikacji, ze okreslaja zakres dostepnych nam wzorcéw interpretacyj-
nych, co oznacza, ze odbieramy $wiat przez pryzmat uzgodnionych definicji
zjawisk, a zjawiska nowe i nieznane staramy sie wlaczy¢ w istniejacy, przy-
swojony i spolecznie podzielany system kategorii. Spoteczna definicja zjawisk
przeksztalcana jest jednak na potrzeby komunikacji w grupie, a w toku tej
komunikacji ulega dalszym przeksztalceniom. Analiza réznic miedzy trescia-
mi przekazywanymi a odbieranymi znaczeniami pozwala zrozumie¢ nature
spotecznego, dyskursywnego przetwarzania, negocjowania i definiowania
rzeczywistosci (C. Trutkowski, 2004, s. 40-44).

Takze w zaproponowanym przez T. van Dijka (2001) modelu konteks-
towym kontekst lokalny definiowany jest w kategoriach kognitywnych -
obejmuje zar6wno postrzegang przez aktora rzeczywistos¢ zewnetrzna, jak
i autodefinicje roli.

Bez takich modeli - pisze autor - nie jesteSmy w stanie wyjasnic i opi-
sa¢, w jaki sposéb struktury spoteczne wptywaja na struktury dyskursywne
i s3 poddawane ich wplywom. Dzieje si¢ tak, poniewaz modele umystowe
odzwierciedlaja nie tylko indywidualne przekonania, ale réwniez spoleczne
reprezentacje (czesto ich indywidualne przejawy), takie jak wiedza, postawy
i ideologie, ktore z kolei sa powiazane ze struktura grup i organizacji (T. van
Dijk, 2001, s. 112-113).

Podsumowujac te czeéc rozwazan, nalezy podkreslié, ze tto pragmatyczne
wspotpracy miedzy szkolg a rodzing tworza:
- konwencjonalizacja i oficjalno$¢ komunikacji,
- instytucjonalizacja kontaktu,
- wyraznie zaznaczona réznica w randze rél spotecznych,
- funkcjonowanie utrwalonego tradycja modelu komunikowania sie w re-
lacjach szkota - rodzina,
- rutynowa powtarzalnosc,
- podporzadkowanie calosci wspétpracy funkcjom edukacyjnym szkoty.
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Cechy relacji szkoty z rodzing —
strategie interakcyjne i wzorce komunikowania

W prowadzonych przeze mnie badaniach nad wspétpraca szkoty z ro-
dzing pomimo odrebnych celéw badawczych i podejs¢ metodologicznych
daje sie wyrézni¢ wspodlny obszar problemowy. Poszukiwanie odpowiedzi
na pytanie o to, jakie funkcje petnig wypowiedzi (pisemne i ustne) w komu-
nikacji szkola - rodzina (a szerzej - jakie funkcje pelni wspoélpraca), wydaje
sie tutaj wsp6lnym mianownikiem.

Probujac w skrocie na nie odpowiedzie¢, mozna by stwierdzi¢, ze mamy
tu do czynienia ze swoistg hierarchia celéw. Cel nadrzedny wynika z funkcji
edukacyjnej szkoty. Wspoétpraca jawi sie wiec jako struktura jezykowych
i spotecznych zachowarn motywowanych celami edukacyjnymi szkoty. Na-
uczyciel tak steruje dzialaniami pozajezykowymi rodzicéw, by moglo naste-
powac sprawnie organizowanie dzialann dydaktycznych w szkole, zgodnie
z zalozonymi przez program i siebie celami.

Komunikacja jako instrument zwigkszania efektywnosci wspotpracy
ma na celu poprawe koordynacji dziataii wspétpracujacych stron. Poniewaz
gwarancje szybkiej i pewnej realizacji celéw dydaktycznych stanowi wypel-
nianie przez rodzica poleceni, zwiekszanie skutecznosci wspétpracy oznacza
naklanianie partnera interakcji do okreslonego dzialania.

Zatem celem, na poziomie aktéw mowy, odzwierciedlajagcym indywi-
dualne intencje interakcyjne, sa cele pragmatyczne (nie informacyjne, ani
nie aksjologiczno-emotywne, ale wlasnie zwigzane z dzialaniem). Bowiem
konstrukcja interakcji opiera sie na strukturze dyrektywnej. Oznacza to,
ze strategia interakcyjna® dominujaca jest strategia nazywana przez A. Aw-
diejewa (1987, 2004) strategia behawioralna. Jej celem jest sterowanie odpo-
wiednim zachowaniem interlokutora, przy czym strategie behawioralne sa
stopniowalne, r6znia si¢ pod wzgledem sity i charakteru oddziatywania. Ze
wzgledu na powtarzalnosé i stereotypizacje sytuacji komunikacyjnej mozna
wyréznié state schematy strategii behawioralnych.

Jesli chodzi o wykorzystywane srodki i formy, to do specyfiki interakcji
w relacjach szkola - rodzina nalezy zaliczy¢: dyrektywnosé/perswazyjnosé
oraz normatywnos¢ (akty instytucjonalne).

Normatywnosé¢ komunikatéw szkoty kierowanych do rodzicéw rozu-
miana jest tutaj jako stanowienie norm wigzacych w pewnym ukladzie spo-
tecznym. Wypowiedzi normatywne sa w wiekszosci aktami prawa szkolnego

¢ Strategie interakcyjne wedlug A. Awdiejewa (2004) to Swiadomie kierowane przez nadawce
i odbiorce spdjne ciggi aktéw mowy, za pomoca ktérych interlokutorzy daza do osiagniecia
wspdlnie akceptowanego celu komunikacyjnego.
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(lub aktami quasi-prawnymi) funkcjonujagcymi w skali zarzadzania szkota,
a takze w relacjach interpersonalnych nauczyciel - rodzic.

Dyrektywnos$¢ natomiast zwigzana jest z kierowaniem i sterowaniem
zachowaniami odbiorcéw. Uwarunkowania komunikacyjne jednoznacznie
okresdlaja charakter aktéow mowy wystepujacych w strategiach interakcyjnych,
sa to przede wszystkim polecenia, a ze strony rodzica prosby.

Komunikacje w relacjach rodzina - szkota mozna okresli¢ jako jedno-
stronna. Jest to model wymiany obliczony na realizacje z gory okreslonych
celéow. Mozna bowiem powiedzieé, ze podstawowa funkcja komunikacji
w relacjach szkota - rodzina to: regulowanie, normowanie zachowan spo-
tecznych, okreslenie organizacji, zasad funkcjonowania, obowiazujacych
procedur oraz sposobéw zachowania i postepowania przy wykonywaniu
okreslonych czynnosci, a takze egzekwowanie ich przestrzegania.

O strukturze interakcji decyduja oprécz zalozonych celow ksztalcenia
takie czynniki, jak: typ $rodka przekazu (do kazdego rodzaju przekazu sg
przypisane strategie interakcyjne) oraz preferencje pedagogiczne nauczyciela.
Niemniej zasada jest to, ze nauczyciele i rodzice nie stwarzajg nieszablono-
wych sytuacji kontaktu.

Badania takze potwierdzaja fakt zdecydowanej przewagi komunikacyjnej
nauczyciela. Ponadto wszystkie badane teksty, ktére stanowily przedmiot
mojej analizy, charakteryzowaly sie dominacja dyrektywnych wypowiedzi
nauczyciela oraz przewaga reaktywnych wypowiedzi rodzicéw. Ten oparty
na autorytarnym wzorcu komunikacji model oraz dyrektywna struktura
aktéw mowy tworza dominujacy styl komunikowania sie.

Nauczyciele i rodzice jako uczestnicy wspotpracy —
relacje podporzadkowania i réwnorzednosci
(mity partnerstwa)

Wzorce interakcji zrekonstruowane w wyniku analizy materialu badaw-
czego warto, jak sadze, przeanalizowac pod katem tego, czy badany model
wspolpracy ujawnia relacje hierarchiczne (podporzadkowania), czy nosi on
jednak cechy relacji partnerskich. Odpowiedz na to pytanie pozwoli, jak
sadze, zrozumie¢ stosunek partneréw do siebie nawzajem jako do wspoél-
dzialajacych podmiotow.

W literaturze czesto przeciwstawiane sa sobie modele autokratyczne
i partnerskie (indywidualnego i grupowego rozwigzywania probleméw).
Warto sie jednak oderwac od tego podziatu. Aby zdefiniowac relacje
w kategoriach: podrzednosc versus réwnorzednosé, trzeba, jak sadze, ustali¢
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kryteria wskazujgce na wystepowanie funkcji podmiotowych w ukladzie
interakcyjnym.

Pomocne w tym zakresie wydaja sie spostrzezenia oparte na licznych
obserwacjach sposobu koordynacji linii dziatania dzieci (E. Pozarowska, 1989;
G.W. Shugar, 1982). Wnioski wynikajace z tych badat mozna uporzadkowac
nastepujaco:

Tabela 1. Cechy relacji partnerskich (w opiniach potocznych i na podstawie
wynikéw badan)

. Cechy relacji
Mity partnerstwa opartej na w};p()lrzlgdnoéci
- réwnowaga wkladéw/aktywnosé - réwnowazno$¢ wkladéw (wybér, brak
rodzica i wspotdecydowanie (réwnosé sankgcji, taka sama waznos¢ wkladu)
w zakresie: wnoszenia propozycji, - identyfikacja z celem rozumianym jako
w czasie dyskusji i oceny propozycji, wsp6lny
przy wyborze rozwiazan i podczas - podziat sprawstwa (kazdy ma swoja
planowania ich realizacji, w procesie funkcje)
ewaluacji planu dziatania) - wzajemna kontrola wypelniania funkcji
- brak kierowania, brak przywédcy
- brak kontroli

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W partnerstwie (uktadach réwnorzednych) nie chodzi o to, czyja jest
inicjatywa i czy wystepuje rownowaga w zakresie aktywnosci rodzica i na-
uczyciela. Relacja wspélrzednosci nie zawsze musi mieé¢ postaé ,programu
my” i wigzac sie z rownym podzialem zadan. Wspoétrzednosé rol nie musi
wiec wcale oznaczaé aktywizowania rodzica, aby poszukiwal rozwiazan, czy
wycofywania sie nauczyciela z przedstawiania swoich pomystow.

Stwarzanie warunkéw wspoétdecydowania nie oznacza bowiem, Ze na-
uczyciel ,nie decyduje” (nie przedstawia programu dzialania, nie podejmuje
decyzji o tym, ktéry program bedzie realizowany), tylko Ze jego rozwigzania
traktowane sa w ukladzie jako propozycje. Jednak o ré6znicy miedzy pole-
ceniem a aktem proponowania §wiadczy nie forma komunikatu, a warunki
pragmatyczne (réwnorzednosé¢ praw, brak sankcji).

Rodzic, ktéry realizuje przydzielone mu zadania, nie wyraza wlasnych
sugestii, jest takze partnerem. Jest partnerem dopoty, dopoki ma subiektyw-
ne poczucie wspoélsprawstwa (chce/identyfikuje sie z celem; wierzy, ze ma
wybor, ze jego potrzeby zostang uwzglednione i plan dzialania moze zostac¢
zmodyfikowany). Sytuacja testujaca istnienie podziatu funkcji podmiotowych
w ukladzie i istnienie wspotsprawstwa jest bowiem mozliwos¢ wptywu
i rownorzednoé¢ praw. Niemoznoé¢ wplywu przekresla uktad partnerski,
a nie brak réwnowagi w zakresie wktadéw. Jesli rodzic méwi, ze nie chce,
nie umie, nie moze, ma watpliwosci, nie podejmuje ustalonych dziatan - to
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nauczyciel powinien uznaé¢ waznos¢ tych dazen rodzica na réwni ze swoimi
potrzebami, celami, dazeniami.

Kolejny wniosek, jaki sie nasuwa, dotyczy tego, ze zgoda na dzialania,
ktorych nie jesteSmy autorami, nie wylgcza nas z relacji partnerskich. Dazenie
do wspélnych celéw czesto oznacza podporzadkowanie swojego dziatania
dziataniom innych ludzi. Dominacja nie jest wskaznikiem zaburzen w ukla-
dzie, dopdki nie zapomina sie o respektowaniu potrzeb innych.

Partnerstwo oznacza takze $wiadoma rezygnacje z podejmowania de-
cyzji, jesli uznamy, ze partner ma wieksze od nas kompetencje. Jesli rodzice
wierza, ze proponowany przez nauczyciela program pomocy jest wartos-
ciowy, ze pewne dzialania zbliza ich do realizacji zamierzonych wspoélnych
celéw - to przyjmuja zadania i je wykonuja. Waznym kryterium funkcji
podmiotowych jest wiec to, czy identyfikuja sie z celem nauczyciela.

Podsumowujac - o wspoélrzednosci decyduje relacja wkiadow: nie
podobieristwo wktadéw, ale ich réwnowaznos¢ (cele, potrzeby, pomysty
obu stron sa w ukladzie uwzgledniane). Drugg istotna cecha relacji opartej
na wspolrzednosci jest traktowanie przez obu uczestnikéw wspdlnej linii
dziatania jako podzielanej z partnerem i jako swojej jednoczesnie (to jest
istota identyfikacji z celem rozumianym jako cel wspdlny). Ponadto kazdy
z uczestnikow wspoéldziatania ma swojq funkcje (istnieje podzial sprawstwa
i wzajemna kontrola wypetniania funkcji).

Korzystajac z dorobku badaczy zjawisk z zakresu przywoédztwa grupo-
wego, mozna wysnué podobne wnioski odnoszace sie¢ do warunkoéw, jakie
musza zaistnie¢ dla pojawienia sie zachowan wspétrzednych.

Badania wskazujg, ze wladza powinna by¢ ,dopasowana” do:

- charakteru wykonywanych zadan,
- czasu na podjecie decyzji,
- cech grupy.

Jesli zadania wymagaja szczegdlnej wiedzy, ktora posiada jedynie przy-
wddca, zakres jego wladzy powinien by¢ szeroki. Takze w sytuacjach wyma-
gajacych szybkich decyzji autokratyczny styl przywodztwa jest uzasadniony.
Styl demokratyczny jest skuteczny jedynie w takich grupach, gdzie mozna
odpowiedzie¢ ,tak” na nastepujace pytania:

- czy czlonkowie grupy uznaja cele grupowe?

- czy czlonkowie chcg podejmowac odpowiedzialnos$é za podejmowanie
decyzji?

- czy maja do$wiadczenie i wiedze zwigzang z charakterem wykonywanych
zadan?

- czy maja wczesniejsze sukcesy w grupowym podejmowaniu decyzji?
(J. Szmagalski 1998, s. 69).
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Ponadto w wielu publikacjach jako warunki niezbedne do osiggania
grupowej efektywnosci/produktywnosci, wymieniane sa:

- zaprogramowanie rél i norm oraz wytworzenie procedur kontroli ich
wypelniania,
- kierowanie grupa.

Szkola jako duza i formalna grupa dla utrzymania wewnetrznej spoi-
stoci musi wytworzy¢ dobrze okreslone role i zadania do wykonania dla
swoich czlonkéw oraz kryteria kontrolne.

Do osiggania grupowej produktywnosci potrzebne jest przywédztwo,
czyli wptywanie na realizacje przez grupe wspdlnych celéw, tym samym
kontrolowanie dziatart grupy i wplywanie na dziatania jej czlonkéw, ktére
wspomaga grupe w osiaganiu jej celéow (J. Szmagalski 1998, s. 67).

Nie istnieje grupa bez struktury przywédztwa. To, co rézni grupy de-
mokratyczne od innych, to fakt, ze przywédztwo to nie jest oparte na sile
(sankcjach), ale na kompetencjach i akceptacji grupy (J. Szmagalski 1998, s. 67).

Zakonczenie i wnioski

Analizy oparte na teorii aktéw mowy prowadza do wniosku, ze w rela-
cjach szkola - rodzina konstrukcja interakcji opiera sie na strukturze dyrek-
tywnej. Zmiana tego modelu na bardziej demokratyczny nie jest mozliwa
ze wzgledu na zasade efektywnosci komunikacyjnej i pragmatycznej (jest to
paradoks pragmatyczny, o ktérym pisze B. Skowronek, 1999).

Otéz najbardziej ekonomiczny czasowo i skuteczny sposéb realizacji
intencji wynikajacy z pragmatycznej logiki interakcji zapewniaja:

- model komunikacji dyrektywnej,

- skonwencjonalizowanie komunikowania z rodzicami; stosowanie utartych
oficjalnych formut (komunikaty nie wymagaja wysitku w ich rozumieniu),

- komunikacja jednostronna,

- stalos¢ modelu.

Zastapienie dyrektywnego sposobu kierowania dziataniami rodzicéw
przez autentyczny dialog nie gwarantuje szybkiego i pewnego osiggania
celow i jest czasochlonne.

Paradoks pragmatyczny, o ktérym tutaj mowa, podtrzymywany jest takze
przez zasade dopasowania komunikatu do uwarunkowan kontekstualnych
(model komunikowania powinien sie charakteryzowac¢ odpowiednioscig
i komplementarnoscia do istniejacego modelu edukacji). Z perspektywy ce-
léw edukacji, zadan szkoty model komunikacji dyrektywnej jest najbardziej
ekonomiczny i efektywny pragmatycznie (pozwala osiagnac zalozone cele
dydaktyczne nauczycieli w stosunku do uczniéw).
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Konflikt miedzy koniecznoscig efektywnej realizacji zamierzen edu-
kacyjnych szkoly a pragnieniem stworzenia relacji partnerskiej wynika z:
- wyraznie zadaniowej orientacji szkoly (nastawienia na sprawnosc procesu
edukaciji),

- unifikacji dzialani nauczycieli (nauczyciel jako sprawny realizator zadan
szkoty),

- systemu kontroli administracyjnej.

Ostatnim spostrzezeniem, ktérym chciatabym sie podzielié, jest to,
ze dyrektywnos¢é wspolwystepuje z reaktywnoscia. Jak czytamy w pracy
Z. Neckiego (1992), kazdy akt mowy tworzy z odpowiedzia partnera ,pare
dopasowang”. Dla aktéw dyrektywnych drugim czlonem ,pary dopasowanej”
jest zgoda, bez uchylania sie i negocjacji. Jest to zgodne z zasada kooperacij,
aby nie blokowa¢ celéw interakcyjnych partnera.
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Streszczenie

Praca porusza problem analizy wspotpracy przebiegajacej miedzy szkota
a rodzicami uczniéw, zwlaszcza w sytuacji, gdy trudnosci szkolne dziecka
sa wieloaspektowe i wymagaja zaangazowania osob petnigcych rézne role
szkolne.

Poszukiwano odpowiedzi na pytanie o funkcje podmiotowe rodzicéw
w relacjach ze szkofa.

Przedstawione wyniki badan dotycza ukrytych zalozen, jakie kryja sie
za wykluczaniem rodzicéw w praktyce edukacyjnej szkot publicznych.

Summary

This article has been concentrated around analysis of the cooperation
between school and a student parents, especially when the child problems
at school are multipronged and enclose different school roles.

Realm of the researches in this work was reply to the question about
subjective parent’s functions regarding their relationship with the school.

Presented research results concern hidden ideas behind excluding parents
in educational practice from public schools.
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Patrycja Miynek

Komunikacja rodzicow i nauczycieli
drogg do podmiotowego traktowania ucznia

Zmiany zachodzace w spoteczenstwie polskim, zaréwno ekonomiczne,
polityczne, kulturowe, jak i religijne oddzialuja na sposéb funkcjonowania
szkoly. Niezaleznie od okresu historycznego podejmowane przedsiewziecia
edukacyjne maja na celu dostosowanie szkolnictwa do obowiazujacych po-
trzeb spoleczenstwa.

Wraz z przemianami cywilizacyjnymi zmienialy sie réwniez idee peda-
gogiczne, funkcje edukacyjne, charakter oraz znaczenie instytucji wychowuja-
cych. W XIXi XX wieku nastapilo przewartosciowanie w zakresie stosunkow
rodziny i szkoty. Owczesne zmiany spoleczne, jak réwniez idee nowego wy-
chowania prowadzity do transformacji w stosunkach rodzicéw i nauczycieli.
Utrzymujaca sie obrona szkoly przed uczestnictwem rodzicow w jej zyciu
stopniowo przeobrazala si¢ we wspétdziatanie, doprowadzajac do pelnego
rozkwitu dziatalnosci zrzeszen rodzicielskich w okresie miedzywojennym
(K. Jakubiak, 1997, s. 231-141).

W okresie Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej okreslono nowe miejsce
rodziny i instytucji Srodowiskowych w procesie wspoétpracy ze szkola. Spre-
cyzowano obowigzki rodzicow, takie jak: obowigzek zapisania i regularnego
posylania dziecka do szkoty czy usprawiedliwiania nieobecnosci w szkole.
Do zobowigzan szkoly wobec rodzicéw zaliczono: podnoszenie wiedzy
pedagogicznej rodzicow, oddziatywanie na srodowisko przy wspoétpracy
z organizacjami spolecznymi oraz zadania poszczegélnych grup spotecznych
w procesie edukacji. Takie ujecie wzajemnych relacji rodziny i szkoty stworzy-
o prawne podstawy do rozwijania edukacji sSrodowiskowej, w ktérej domi-
nujaca role odgrywali nauczyciele. Dopiero przemiany spoleczno-polityczne,
ktore nastapily w latach 90. umozliwily otwarcie Polski na trendy swiatowe
i europejskie, a tym samym przywrécenie rodzinie pozycji réwnorzednego
partnera w procesie wspo6tpracy ze szkota (B. Lulek, 2008, s. 54-58).

Wraz ze zmianami ustroju politycznego wytyczono nowe cele i zada-
nia edukacyjne, aby sprosta¢ wymaganiom oraz oczekiwaniom ,nowego”

Gofron_Podstawy edukacji.indb 301 2011-03-01 10:10:28



302 Czes¢ 3. Komunikacyjno-dialogowe aspekty dyskursu pedagogicznego

spoleczeristwa. Ustawa o systemie o$wiaty z 1991 roku zmienita sposéb

funkcjonowania szkolnictwa w Polsce oraz umozliwila wprowadzanie zmian

dostosowujacych szkole do nowej rzeczywistosci.

Wazne miejsce w tworzeniu wizerunku nowoczesnej szkoty, oddajacego
jej specyfike, maja rodzice uczniéw. Tworzac rady rodzicéw oraz wchodzac
w sklad rad szkol, nabieraja szczegoélnych kompetencji opiniodawczych i de-
cyzyjnych, zabieraja gtos w najwazniejszych sprawach zwigzanych z edukacja
dzieci. Reformujac szkole, ukazano rodzicom nieznane im wczesniej obszary
zadan, dzieki ktérym moga wspétpracowac w tworzeniu i budowie nowego
kierunku pracy szkoty, uwzgledniajac wlasna wizje edukacji i wychowania
(L. Nowosad, 2001, s. 39-40). Obecnie pozyskiwanie rodzicéw do wspotpracy
traktuje sie jako warunek osiggniec pracy szkoty (I. Hoffman-Kotodziejczyk,
1995, s. 145).

W literaturze pedagogicznej problematyka stosunkéw rodziny i szkoty
poruszana jest przez wielu autoréw. We wszystkich rozwazaniach podkresla
sie konieczno$¢ nawigzania wspétpracy miedzy obydwoma srodowiskami
wychowawczymi (zob. m.in. M. Mendel, 1998; M. Lobocki, 1985; I. Nowosad,
2001) oraz wskazuje na liczne korzysci wyplywajace z prawidlowych relacji
rodziny i szkoty. Zdaniem K. Kalki, wzajemne kontakty rodzicéw i nauczycieli
w ksztalceniu i wychowaniu ucznia umozliwiaja wtasciwe ijednolite ksztal-
towanie w uczniu wiernoéci prawdzie i dobru. Umozliwiaja tez zapoznanie
z troskami i zyczeniami jednej i drugiej strony (K. Kalka, 1995, s. 41-42).

Alicja Kozubska wymienia 10 korzysci plynacych ze wspoétpracy rodzi-
coéw i nauczycieli:

1. Przyczynia sie ona do poglebienia wiedzy nauczycieli o uczniach, ich
rodzinach, wypelnianiu przezen funkcji opiekuriczo-wychowawczej,
napotykanych przez rodzicéw problemach.

2. Umozliwia rodzicom uzyskanie badZ poszerzenie wiedzy i umiejetnosci
pedagogicznych, psychologicznych i socjologicznych. Dostarcza rodzicom
informacji o nauczycielach, funkcjonowaniu szkoty, zachowaniu ich dzieci
w Srodowisku szkolnym.

3. Ogranicza wzajemne negatywne nastawienie, nieufnosc¢, a umozliwia wy-
jasnianie nieporozumien, podnoszenie autorytetu rodzicéw i nauczycieli.

4. Umozliwia zblizenie spoteczno-emocjonalne sprzyjajace postawom tole-
rancji, wyrozumiatosci, wzajemnej pomocy.

5. Umozliwia wiekszy udzial rodzicow w konstruowaniu réznorakich pro-
gramoéw szkolnych. Dzieki temu rodzi sie poczucie wspoétodpowiedzial-
nosci rodzicow.

6. Zwigkszenie swiadomosci pedagogicznej rodzicow odgrywa istotna role
w tworzeniu wlaéciwej atmosfery wychowawczej w domu i szkole.

7. Nawiazanie relacji o charakterze osobowym jest niezbednym krokiem do
upodmiotowienia wzajemnych relacji.
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8. Wspotdziatanie rodzicéw i nauczycieli umozliwia szerzenie idei wspot-
pracy miedzyludzkiej i rozwijanie tych umiejetnosci u uczniéw. To z kolei
sprzyja wyzszym osiggnieciom dydaktycznym, wyzszej aktywnosci
pozalekcyjnej i zaangazowaniu w zycie klasy.

9. Wspolpraca umozliwia wzajemng pomoc w sytuacjach, gdy rodzina
albo szkota nie s3 w stanie samodzielnie przezwyciezy¢ napotykanych
trudnosci.

10. Przyczynia sie do humanizacji i demokratyzacji relacji edukacyjnych

(A. Kozubska, 2004, s. 314-315).

Naczelnym celem wspétpracy rodzicéw i nauczycieli jest takie uspraw-
nienie pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoty, aby zapewnié¢ najlepsze
warunki do wszechstronnego rozwoju dziecka. Jednak, aby cel ten mogt
by¢ osiggniety, a wspotpraca przynosita wymienione korzysci, niezbedna
jest prawidtowa komunikacja miedzy rodzicami i nauczycielami. Definiujac
pojecie wspoéldziatania jako systemu sposobéw, form i nawykéw spotecz-
nego i psychologicznego oddzialtywania nauczycieli i rodzicow na ucznia,
P. Kowolik wskazuje, ze dzigki licznym $rodkom komunikacyjnym mozliwe
sa wymiana informacji, wywieranie wplywu wychowawczego oraz orga-
nizowanie wzajemnych stosunkéw (P. Kowolik, 2005, s. 102). Prawidlowa
komunikacja jest zatem jednym z podstawowych czynnikéw determinujacych
owocna wspotprace domu rodzinnego i szkoty.

Wedtug K. Ablewicz, komunikacja interpersonalna jest procesem poro-
zumiewania sie miedzy ludZmi, ktérego cel to przekazywanie informacji lub
zmiana zachowania osoby badZ grupy osob. Dzieki komunikowaniu dokonuje
sie proces wychowania, mlode pokolenie korzysta z wiedzy poprzednich
pokolen, ksztaltuja sie postawy i zachowania (K. Ablewicz, 2003, s. 707).

W zaleznosci od sytuacji szkolnej stosowane sg rézne formy komunikacji.
Ze wzgledu na sposob przekazywania wiadomosci stosuje sie komunikacje:
- werbalng i niewerbalng,

- ustng i pisemna,
- bezposrednia i posrednia.

Komunikacja werbalna polega na wymianie informacji w trakcie takich
czynnosci, jak: méwienie, pisanie, czytanie lub stuchanie. Kazda z wymie-
nionych czynnos$ci wymaga specyficznych umiejetnosci nadawcy. Komuni-
kowanie niewerbalne jest Sciéle zwigzane z komunikowaniem werbalnym,
moze je wzmacniaé, ostabia¢ lub mu zaprzeczaé. Odnosi sie do stosunku
miedzy nadawcag i odbiorca (B. Sobkowiak, 1998, s. 15-17).

Najpopularniejsza forma wymiany informacji jest komunikacja ustna,
ktora jako jedyna umozliwia odbiér i przekazywanie sygnalow oraz natych-
miastowe sprzezenie zwrotne (H. Retter, 2005, s. 14). W komunikowaniu
pisemnym ograniczona jest kontrola nad tym, czy, kiedy i w jaki sposéb
wiadomos¢ bedzie odebrana. Sprzezenie zwrotne jest utrudnione lub nie
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wystepuje. Jest to forma efektywna w przypadku wiadomosci zawierajacych
istotne, precyzyjne tresci (B. Sobkowiak, 1998, s. 18).

Bezposrednie komunikowanie polega na osobistej stycznosci nadawcy
i odbiorcy, natomiast posrednie komunikowanie umozliwia wymiane in-
formacji dzieki sSrodkom technicznym, takim jak: telefon, sie¢ internetowa,
radio (H. Retter, 2005, s. 14-15).

Dzieki procesowi komunikacji uczniowie stajg sie¢ $wiadkami rzeczy-
wistej wspotpracy obu srodowisk wychowawczych, dorastaja w atmosferze
troski o ich dobro, maja $wiadomos¢, ze sa w centrum zainteresowania za-
réwno ze strony rodzicéw, jak i nauczycieli.

Jak pisze M. Lobocki, innym istotnym warunkiem

[..] skutecznego wychowania jest z pewnoscia podmiotowe traktowanie dzieci
i mlodziezy przez nauczycieli i wychowawcéw. Oznacza ono humanistyczne
do nich podejscie, czyli zapewnienie im prawa do bycia w miare samodzielnym
i niezaleznym, a takze ponoszenie odpowiedzialnosci za swe postepowanie
i kierowanie wlasnym rozwojem (M. Lobocki, 1995, s. 453).

Aby podmiotowo traktowac swojego podopiecznego, nalezy poznac jego
oczekiwania, doswiadczenia, uzdolnienia czy wreszcie problemy i obawy.
Bez kontaktu z rodzicem zdobyte informacje moga sie okazac niepelne czy
nawet nieprawdziwe. Komunikacja nauczycieli i rodzicow umozliwia zdo-
bycie wiedzy na temat ucznia, ktérej posiadanie jest koniecznym warunkiem
do podmiotowego traktowania go.

Jak wskazuje A. Marzec, doswiadczanie podmiotowosci przez podopiecz-
nych w duzej mierze zalezy od atmosfery szkolnej, sprzyjajacej badz nie do-
bremu samopoczuciu w szkole (A. Marzec, 2000-2001, s. 130). Oczywiste jest,
Ze nie da sie stworzy¢ pozytywnej atmosfery szkolnej bez udziatu rodzicow
w zyciu szkoly, kiedy obydwa srodowiska sa sklécone, wspéizawodnicza czy
nie potrafig prawidlowo sie ze soba porozumiewac.

Naturalnym i najblizszym Srodowiskiem zycia dziecka jest dom ro-
dzinny, a zaraz potem $rodowisko szkolne. Rodzina stanowi pierwsza
i podstawowaq grupe, w ktorej dziecko rozwija sie fizycznie i psychicznie.
Dostarcza pierwszych wzoréw zachowania sie¢ w r6znych sytuacjach. W ro-
dzinie zdobywa bardzo wazne podstawy do dalszej nauki, pracy i wszelkiej
dziatalnosci. Od warunkéw i atmosfery panujacej w niej, od uznawanych
przez jej cztonkéw wartosci w duzej mierze zalezy przebieg wczesnego
uspolecznienia sie dziecka (B. Lulek, 2000, s. 7). Nie mozna wiec zignorowac
znaczenia rodziny w procesie wychowania i wykluczy¢ jej z organizacji zycia
szkolnego. Kluczem do nawigzania prawidtowych relacji rodziny i szkoty
jest komunikacja miedzy nauczycielami a rodzicami.

Kolejnym czynnikiem majacym zdecydowany wplyw na wzajemne
relacje uczniéw i nauczycieli, wyzwalajace aktywnos¢ i poczucie podmioto-
wosci, jest dobra znajomo$c¢ potrzeb i problemoéw, z jakimi wychowankowie
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zmagaja sie w codziennym zyciu (B. Lulek, 2000, s. 132). Jak juz podkreslalam
wczesdniej, aby poznac uczniéw i uzyskac rzetelne informacje na ich temat,
niezbedna jest komunikacja z rodzicami. Po pierwsze, pozwala poszerzy¢
informacje o podopiecznym, a po drugie, poznajac rodzicéw, dowiadujemy
sie, w jakim $rodowisku rodzinnym przebywa nasz uczer, co najczesciej
decyduje o sposobie jego zachowania i postepowania.

Zorientowanie na ucznia jako podmiot wychowania wymaga od nauczy-
ciela okreslonych kompetencji komunikacyjnych, ktére umozliwia wtasciwe
nauczanie, wychowanie i nawigzanie skutecznej wspétpracy ze sSrodowiskiem
rodzinnym wychowanka, co jest niezbednym czynnikiem w dazeniu do
podmiotowego traktowania jednostki.

Jak wskazuje M. Pigtkowska, to ,nauczyciel z racji przygotowania i wyko-
nywanego zawodu jest zobowigzany do inicjowania i tworzenia z rodzicami
pozytywnych wiezi” (2001, s. 153-158). Réwniez M. Lobocki na gléwnego
organizatora wspolpracy szkoly i rodziny wyznacza nauczyciela, ktéry
ponosi osobista odpowiedzialnos¢ za sprawnie przebiegajaca wspolprace
(M. Lobocki, 2007, s. 178). Dlatego tez nauczyciel powinien posiada¢ wysoki
poziom kompetencji komunikacyjnych, swiadczacych o jego kwalifikacjach
zawodowych.

Wedlug J. Malinowskiej (2000, s. 78-79), umiejetne komunikowanie wy-
maga od nauczyciela:

- umiejetnosci odczytywania psychiki swojej i innych uczestnikéw procesu
edukacyjnego,

- umiejetnosci postrzegania sie poprzez intencje dzialari komunikacyjnych,

- umiejetnosci stosowania réznorodnych metod nakfaniajgcych do wspét-
dzialania,

- znajomosci elementéw zakl6cajacych procesy komunikacyjne.

Jedna z zasad wspolczesnej szkoly jest zasada podmiotowosci, ktorej
wdrozenie jest zalezne od nauczyciela - jego kwalifikacji, umiejetnosci i kom-
petencji. Do realizacji tej zasady niezbedna jest wiedza na temat czynnikéw
sprzyjajacych podmiotowosci ucznia - jednym z nich jest komunikacja mie-
dzy rodzicami a nauczycielami.
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Streszczenie

Istotnym warunkiem skutecznego wychowania we wspoltczesnej
szkole jest podmiotowe traktowanie dzieci i mlodziezy przez nauczycieli
i wychowawcéw. W tym celu nauczyciel powinien dokladnie pozna¢ swo-
jego wychowanka: jego potrzeby, oczekiwania, problemy, obawy. Zdobycie
potrzebnych informacji mozliwe jest dzieki wlasciwym relacjom z uczniem
oraz jego rodzicami. Do$wiadczanie podmiotowosci zalezy réwniez od
atmosfery panujacej w szkole. W tym celu niezbedne sa wlasciwe relacje
najwazniejszych srodowisk wychowawczych - rodziny i szkoly. Podsta-
wa wspolpracy nauczycieli i rodzicow w celu zoptymalizowania procesu
dydaktyczno-wychowawczego, a tym samym podmiotowego traktowania
ucznia jest prawidlowa komunikacja miedzy nauczycielami a rodzicami.

Summary

An important condition of successful education in the contemporary
school is subjective treatment of the children and the youth by the teach-
ers and educators. To do this, the teachers should thoroughly study their
children’s needs, expectations, problems and anxieties. It is possible to gather
the information they need by establishing proper relations with the pupils
and their parents. Experiencing of subjectivity also depends on the school
atmosphere. Therefore, proper relations between the most important edu-
cation environments, i.e. the family and the school are indispensable. The
basis of cooperation between the teachers and the parents, the aim of which
is the optimization of the teaching and educational processes, and therefore
of the subjective treatment of the pupils is proper communication between
the teachers and the parents.
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Anna Pierzchata

Pasywnos¢ wedtug teorii Analizy

Transakcyjnej jako rezultat negowania
podmiotowosci w relacji nauczyciel — uczen

Gdy mmnie dotykasz tagodnie i mito,

Gdy na mnie patrzysz i usmiechasz sig,

Gdy czasem stuchasz mnie, zanim sama cos powiesz,
Rozkwitam, naprawde rozkwitam.

(Bradley, 9 lat, cyt. za: M. James, D. Jongeward, 2003, s. 72)

Wspéblczesna szkola boryka sie z wieloma trudnosciami zaréwno zwia-
zanymi ze skutecznym nauczaniem, jak i efektywnym wychowaniem. Wérod
nauczycieli coraz czesciej styszy sie, ze mlodziez jest niegrzeczna, leniwa, bez
ambicji, a w mediach wtasciwie codziennoscia stalo sie prezentowanie skrajnej
uczniowskiej niesubordynacji. Co sie dzieje? Czy rzeczywiscie wspélczesne
pokolenie dzieci jest inne niz poprzednie pokolenia? Jesli tak (a tak odpo-
wiedzialaby z pewnoscia znaczaca czes¢ nauczycieli), to dlaczego zmienito
sie ich zachowanie? Gdzie lezy przyczyna takiego stanu rzeczy? Czy winne
sa dzieci, czy my - dorosli, czy moze caly system edukacyjny? Sprébuje
odpowiedzie¢ na tak postawione pytania, przyblizajac pojecie pasywnosci
rozumianej zgodnie z zalozeniami teorii Analizy Transakcyjnej (AT).

Z rozmoéw z nauczycielami bardzo czesto wynika, ze jedng z najwiek-
szych trudnosci, jaka maja do przezwyciezenia w swojej pracy zawodowej,
jest ciagly brak czasu. Z roku na rok programy nauczania sa coraz bardziej
przetadowane, uczniowie maja coraz wiecej lekcji, coraz ciezsze plecaki i co-
raz wiecej wiedzy do przyswojenia. Szkoly przescigaja sie w pokazywaniu,
ile zdazyly ,przerobi¢” w ciagu jednego roku szkolnego. Pragne podkresli¢
moze niezbyt naukowe, aczkolwiek w tym kontekscie powszechnie stosowa-
ne pojecie , przerobi¢”, ktére wedtug Stownika jezyka polskiego PWN oznacza
po prostu ,zapozna¢ sie z wyznaczonym programem, dzialem wiedzy”
(M. Szymczak, 1998, s. 954). Jednak o wynikach sprawdzania opanowania
przerobionego materialu niewielu juz wspomina. Natomiast o niemoznosci
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nawigzania prawdziwego, bliskiego kontaktu z kazdym uczniem indywi-
dualnie mozna si¢ dowiedzie¢ przede wszystkim z prywatnych rozméw
z nauczycielami, ktérzy podkresélaja, ze jesli maja przygotowac swoich ucz-
niéw do tego, by mogli zdawac kolejne egzaminy, to niestety nie s3 w stanie
wygospodarowac czasu na bliskie, zaangazowane relacje. Jakze czesto styszy
sie, ze nawet tzw. lekcje wychowawcze sg zagospodarowywane na zwykle
zajecia lekcyjne, by zdazy¢ z przeladowanym materialem. A jesli dotozy¢ do
tego fakt, ze na jednego nauczyciela w kazdej klasie przypada czesto ponad
trzydziestu wychowankow, to nietrudno domysli€ sie, ze zapamietanie cho-
ciazby wszystkich imion zajmuje sporo czasu. Natomiast skoncentrowanie
sie na trudnosciach i problemach kazdego z tych uczniéw indywidualnie
staje sie wlasciwie niemozliwe.

W tym momencie dochodzimy do wspomnianego juz wczeéniej poje-
cia pasywnosci. W rozumieniu analizy transakcyjnej pasywnosé¢ w szkole
wystepuje w sytuacji, kiedy uczen przestaje manifestowac swoja indywi-
dualnosé¢, nie wykazuje aktywnosci, staje sie nieefektywny w dziataniu. Jej
zrodlem jest nieuzyskiwanie tzw. znakéw rozpoznania lub otrzymywanie
ich jedynie w formie negatywnej (por. J. Jagiela, 2004b). Podstawowaq kwestia
s tutaj nierozpoznane potrzeby ucznia. Najprosciej méwiac, nauczyciel nie
rozumie, nie wie, czego potrzebuje w danym momencie jego uczen. Ten staje
sie bowiem dla niego malym elementem w masie klasowej, ktéry powinien
przyswoic i zaliczy¢ przedmiot. Uczen nie jest podmiotem w relacji, zostaje
zdeprecjonowany. Staje sie¢ jedynie przedmiotem oddzialywar edukacyjnych.

Twoérca Analizy Transakcyjnej, E. Berne, w kazdym wtasciwie momencie
podkreslal znaczenie dostrzegania drugiego czlowieka (zob. np. E. Berne
2005, 2008). Czlowiek nie moze funkcjonowac catkowicie niezaleznie. Do zycia
potrzebuje innych ludzi, potrzebuje by¢ zauwazony i doceniony. Znaki zauwa-
zenia kogo$ nazywane sg w teorii AT stroukami (ang. strokes) lub po prostu
gltaskami'. Ta druga nazwa sugeruje kontakt fizyczny z drugim cztowiekiem.
Jest to poniekad prawda. Czlowiek bowiem potrzebuje by¢ dostrzegany na
kazdym etapie swojego zycia. Poczatkowo, bedgc niemowleciem, chce by¢
przede wszystkim dotykany. Warto na marginesie wspomnie¢, ze dotyczy
to nie tylko gatunku ludzkiego, i przypomnie¢ powszechnie znany ekspery-
ment H. Harlowa z malpkami rezusami (zob. np. H.F. Harlow, 1971). Malpki
te odbierane tuz po narodzinach od matek i umieszczane w pomieszczeniu
z dwoma drucianymi manekinami, gdzie jeden zapewnial pozywienie,
a drugi owiniety byl pluszem, wolaly zdecydowanie przebywac tuz przy
tym drugim, cieptym i milym, a tylko odczuwajac gtéd, udawaty sie w strone

! Nazwe ta przyjelo sie stosowaé zwyczajowo. Trzeba jednak zaznaczyé, ze glaski sa tylko
jedna z form znakéw rozpoznania, a mianowicie sg to znaki rozpoznania o charakterze
pozytywnym. Ich przeciwieristwem w AT sa tzw. kolczatki. Doktadniejszy opis i podziat
stroukéw znajduja sie w dalszej czeéci artykutu.
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tego, ktory mial mleko, ale byl zimny. Co wiecej, konsekwencje, jakie miat
eksperyment dla psychiki tych malpek, byty porazajace. Jako doroste osob-
niki matpki te zachowywaly sie zupelnie inaczej niz inni przedstawiciele
ich gatunku. Byly stale przestraszone, zupelnie nie potrafity wejs¢ w matpia
spolecznosé. Pokazuje to, jak wielkie znaczenie ma cieply kontakt z matka
i glaski przez nig dawane.

Podobnie jest w przypadku ludzi. Malerikie dziecko pragnie by¢ nakar-
mione, przewiniete, ale przede wszystkim kochane, zauwazone, przytulone.
Potwierdzone to zostalo miedzy innymi przez R. Spitza juz w 1930 roku.
Prowadzone przez niego badania dotyczyly umieralnosci matych dzieci. Ob-
serwacji podlegaly dwa osrodki - dom dla dzieci porzuconych i wiezienie dla
samotnych matek. W tym drugim wiezniarki rodzity dzieci i mialy zapewniona
mozliwoé¢ sprawowania nad nimi samodzielnej opieki. W domu dla dzie-
ci porzuconych jedna opiekunka zajmowata sie ponad dwadziesciorgiem
dzieci. Warto podkresli¢, ze warunki lokalowe, srodki utrzymania, warunki
higieniczne i opieka lekarska byty na bardzo zblizonym poziomie. Po kilku
latach okazalo sig, Ze w wiezieniu zmart tylko 1% dzieci, a pozostale rozwijaty
sie prawidlowo. Natomiast w domu opieki dla porzuconych zmarto ponad
50% (!), a pozostale rozwijaty sie zdecydowanie wolniej (por. R. Rogoll, 1989).
Potrzeba, ktéra w tym wypadku nie zostata zaspokojona, byl bliski, osobisty,
fizyczny kontakt z drugim czlowiekiem.

Roéwniez wspolczesnie i w mniej drastycznych warunkach mozna za-
obserwowad, jak wielkg wage ma dla dziecka kontakt fizyczny z drugim
czlowiekiem. Jako przyklad niech postuza dzieci wychowywane w domach
dziecka. Osoby, ktére przebywaty w takich miejscach, doskonale pamieta-
ja, jak te dzieci Igna do wszystkich dorostych, jak uwielbiaja sie przytulac.
Najchetniej nie puszczaltyby reki ,cioci” czy ,wujka”. Te starsze natomiast
dodatkowo stale prosza o powtarzanie, ze sg lubiane i wyjatkowe. Dzieje
sie tak, gdyz kiedy dziecko zaczyna dorasta¢, to strouki stopniowo zmie-
niaja swoj charakter. Wazniejsze staja sie te o charakterze psychologicz-
nym - zauwazenie obecnosci, docenienie, pochwalenie. Cho¢ oczywiscie te
o charakterze fizycznym nadal odgrywaja niebagatelna role. Z tego wlasnie
powodu podajemy sobie dloni na przywitanie i pozegnanie, poklepujemy
sie po ramionach, przytulamy z najblizszymi i wrecz manifestacyjnie nie
podajemy dloni wrogowi. Jedng z najdawniejszych przeciez tortur bylo karne
wydalenie z miasta (ze spolecznosci) czy zamykanie w wiezy, a aktualnie
kara za niesubordynacje wieZznia moze by¢ zamkniecie w tzw. izolatce. Juz
sama nazwa tego pomieszczenia sugeruje przebywanie z dala od innych
ludzi, co ma mie¢ charakter punitywny.

Zauwazanie kogo$, czy inaczej - dawanie mu wsparcia moze przybierac
dwie formy. Moze to by¢ wsparcie warunkowe i bezwarunkowe. Przyréwnac
je mozna do miloéci rodzicielskiej u E. Fromma. Autor ten opisywal prze-
ciez mitoé¢ matki jako te bezwarunkowsq, nazywal ja bierng, podkreslajac
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w ten sposéb, ze ona jest pomimo wszystko. Matka kocha dziecko dlatego,
Ze ono jest, i to wystarczy. Zdaniem E. Fromma, milos¢ ojca jest natomiast
warunkowa, zwigzana ze stawianiem wymagan, osigganiem i dyscypli-
na. Dzieki matce dziecko czuje sie bezpieczne, dzieki ojcu - poznaje Swiat
(por. E. Fromm, 2006). Warto bardzo mocno podkresli¢, ze czlowiekowi
potrzebny jest zaréwno jeden, jak i drugi rodzaj wsparcia (gtaskéw), i to
w kazdej dziedzinie zycia, réwniez w szkole.

Uczeni takze powinien poczué, ze jest w porzadku, i ze nauczyciel go
lubi za to, jaki jest, albo jeszcze lepiej po prostu dlatego, ze jest. Tego rodzaju
wsparcie moze si¢ wyraza¢ w uémiechu, odpowiedzeniu ,dzierr dobry” na
korytarzu (ale nie mechanicznie, ale z zauwazeniem dziecka), przyjaznym
zagadnieciu na przerwie, poklepaniu po ramieniu, a takze w pomocy w roz-
wigzywaniu konkretnych probleméw szkolnych i prywatnych, zaintereso-
waniu sprawami ucznia. Oczywiste jest, ze sytuacja szkolna daje swietne
warunki do dawania gtaskéw o charakterze warunkowym, zwigzanych
z konkretnym wykonanym przez ucznia zadaniem. Nauczyciel ma wiele
mozliwosci docenienia wychowanka za jego dokonania, i to zaréwno te zwia-
zane z nauczaniem (, Krzysiu, jestes naprawde §wietnym matematykiem, to
zadanie bylo bardzo trudne!”), jak i wychowaniem (,,Jestem dumna z ciebie,
Ze pomimo tego, ze bytes zty, powstrzymates sie od uderzenia Jacka”). Jednak
by mdc to robi¢, nauczyciel musi dostrzec indywidualnosé kazdego dziecka,
jego podmiotowos¢. Dawane wsparcie nie moze by¢ mechaniczne, identyczne
dla kazdego. Aby moglo by¢ odebrane jako szczere i prawdziwe, musi by¢
przeznaczone konkretnie dla danego dziecka, przy wczesniejszym rozpo-
znaniu, czego ono w tym momencie potrzebuje. Bioragc pod uwage wczesniej
wspominane czynniki, takie jak przeladowanie materiatu i liczebnos¢ klas
szkolnych, o taka podmiotowosc¢ czasami bardzo trudno.

W sytuacji, kiedy cztowiek przez dluzszy czas nie jest pozytywnie
rozpoznawany, a jego podmiotowo$¢ negowana, zaczyna szukac sposobow
na uzyskanie wsparcia w inny sposéb. Tym odmiennym sposobem staje
sie, méwigc znéw jezykiem AT, wystawianie siebie na tzw. kolczatki, czyli
znaki rozpoznania o charakterze negatywnym. Dzieje sie tak, poniewaz
otrzymywane wsparcie, nawet jezeli jest negatywne, jest zawsze lepsze niz
jego brak. Kolczatki takze moga przybiera¢ zaréwno forme warunkowsg, jak
i bezwarunkowa. Przy czym wydaje sig, ze szczegdlnie destrukcyjne dziata-
nie ma forma bezwarunkowa. O ile w pierwszym przypadku dziecko moze
uslysze¢ , Nie lubie cig, bo jeste$ niegrzeczny (agresywny, leniwy itp.)”, o tyle
w drugim slyszy jedynie ,Nie lubie cig, jestes beznadziejny”. W pierwszym
ma wiec pole do dzialania, moze prébowac zmienic¢ swoje zachowanie, opa-
nowywac agresywnos¢ czy pracowac nad lenistwem, liczac jednoczesnie
na zmiane postawy nauczyciela. W tej drugiej sytuacji nic nie moze zrobic.

Z powyzszych rozwazan wynika, ze uczeri moze w szkole otrzymywac
wsparcie o charakterze pozytywnym. Tego rodzaju strouki nazywa sie w AT
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glaskami. Moze by¢ takze w pewien sposéb karcony i wtedy otrzymuje
strouki negatywne, zwane kolczatkami.

Schemat 1. Znaki rozpoznania w AT

ZNAKI ROZPOZNANIA
STROUKI
|

I |
POZYTYWNE NEGATYWNE
GLASKI KOLCZATKI

| |

| warunkowe | |bezwarunkowe| | warunkowe | |bezwarunkowe|

Zroédlo: opracowanie wlasne.

Zdarza sie takze, jak bylo powiedziane powyzej, ze dziecko samo
wystawia sie na dzialanie kolczatek, kiedy odczuwa deprywacje wsparcia
o charakterze pozytywnym. Zaréwno strouki pozytywne, jak i negatywne
moga przybiera¢ charakter warunkowy badZ bezwarunkowy. O ile jednak
w przypadku znakéw rozpoznania o charakterze pozytywnym zaréwno
warunkowe, jak i bezwarunkowe maja znaczenie dla prawidlowego rozwoju
i funkcjonowania jednostki, o tyle w przypadku negatywnych jest inaczej.
Kolczatki bezwarunkowe maja szczegolnie destrukcyjne znaczenie dla
rozwoju osobowosci dziecka. W tym momencie nalezy powréci¢ do kwestii
pasywnosci. Ona bowiem rodzi si¢ w momencie, gdy dziecko zostaje pozba-
wione stroukéw pozytywnych, a stale otrzymuje jedynie negatywne, szcze-
golnie te o charakterze bezwarunkowym, lub kiedy podmiotowos¢ dziecka
jest pomijana w ogole, czyli nie otrzymuje ono zadnego rodzaju znakéw
rozpoznania. Riidiger Rogoll (1989) zauwaza, ze mozna wyrdznic az cztery
poziomy deprecjonowania lub niezauwazania czlowieka:

1. Problem - to sytuacja, kiedy zupelnie nie zwraca si¢ uwagi na drugiego
czlowieka, ignoruje sie jego istnienie. Biorac pod lupe sytuacje szkolng,
mozna powiedzieé, ze jest to moment, kiedy przyktadowo uczerr dostaje
negatywna ocene i zaczyna plaka¢, a nauczyciel spokojnie dalej prowadzi
lekcje, zupelnie lekcewazac to, co on robi. Takiemu rodzajowi deprecjono-
wania poddawany jest takze uczen, ktéry stale zgtasza sie do odpowiedzi,
podnoszac reke, a z jakich$ powodow, i to bez ich ujawnienia, nie jest py-
tany. To takze sytuacja, w ktérej dziecko kiania sie wychowawcy na kory-
tarzu, majac wszelkie przestanki do tego, by by¢ zauwazone, a nauczyciel
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mu nie odpowiada. Jest to mozliwie najgorszy poziom deprecjonowania,
gdyz catkowicie neguje podmiotowos$¢ dziecka.

2. Wazno$é¢ problemu - sytuacja, w ktérej nauczyciel niejako dostrzega ucz-
nia, ale neguje istotno$¢ problemu. Stwierdza, ze uczeni zawsze placze, bo
taka jest jego natura, ale przeciez zawsze mu po chwili przechodzi, wiec
nie warto reagowac inaczej niz tylko stwierdzeniem ,przestan ryczec!”.
Moze tez postawic¢ ocene niedostateczng za brak zadania, pomimo logicz-
nych tlumaczen ucznia, ze nie mégl na czas napisac pracy zaliczeniowej,
gdyz lezal w szpitalu (,przeciez uczniowie zawsze naginaja prawde, aby
chronié¢ swoja skore”). Wida¢ wiec, ze w tej sytuacji uczen fizycznie jest
dostrzezony, jednak relacje te trudno nazwaé podmiotows, gdyz w sensie
psychologicznym jego potrzeby sa negowane.

3. Rozwigzywalnosé¢ problemu - w tym wypadku nauczyciel nie wierzy
w mozliwosé rozwigzania problemu przez tego konkretnego ucznia
(.1 tak wiem, ze nie jeste$ w stanie sie tego nauczy¢”; ,jestem pewna,
Ze nie bedziesz umial zachowac sie na wycieczce jak normalne dziecko,
wiec nie pojedziesz”). Uczniowie stwierdzajg, ze sa oceniani wylacznie
na podstawie wyrobionej sobie wczesniej opinii i brak szans na to, zeby
te opinie zmienic.

4. Deprecjonowanie siebie - tutaj brak jest efektywnosci w dzialaniu na-
uczyciela. Stara sie on poczatkowo rozwigzac problem, jednak zupetnie
rozmija si¢ z potrzebami ucznia. Stwierdza w koricu, Ze cokolwiek by
zrobil i tak bedzie Zle, i zaprzestaje dzialania. Przestaje wierzy¢ w swoje
mozliwosci rozwiazania danej sytuacji. Taka postawe widac niestety czesto
w przypadku nauczycieli z wieloletnim stazem. Mozna ja poréwnac do
wypalenia zawodowego, kiedy czlowiek stwierdza ,nie mam juz sity”;
,nie ma sensu sie stara¢, bo w tej kwestii i tak nic si¢ juz nie zmieni”.

Warto w tym momencie zwréci¢ uwage na to, Ze wymienione powyzej
przyczyny ,niezauwazania” ucznia $cisle wigza z negatywnym obrazem ucz-
nia w oczach nauczyciela. Jezeli nauczyciel zupelnie ignoruje wychowanka,
neguje waznosc¢ jego problemoéw, mozliwo$¢ rozwigzania probleméw przez
ucznia lub siebie, to z pewnoscig wigze sie to z jego negatywna opinig na
jego temat. W tej sytuacji uczen dostaje od niego jedynie negatywne znaki
rozpoznania lub, co gorsze, nie dostaje ich w ogoéle. Analiza Transakcyjna
wymienia cztery rodzaje postaw:

1. Jajestem OK, ty jestes OK - tylko nauczyciel z taka postawa, czyli akceptu-
jacy siebie, swoja wartosc jako cztowieka i swoje kompetencje zawodowe,
a takze ucznia z jego zdolno$ciami, charakterem, temperamentem, bedzie
potrafil dawaé prawdziwe wsparcie o charakterze pozytywnym. Taka
postawa jest postawa najzdrowsza. Osoba ja posiadajaca potrafi docenic¢
siebie, lubi siebie, lecz nie w sposéb narcystyczny, potrafi realistycznie
ocenié¢ swoje mocne i stabe strony. Podobnie postrzega innych ludzi, cechuje
sie tolerancyjnoscia. Ludzi posiadajacych te postawe E. Berne nazywatl
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Ksigzetami i podkreslal, ze oni wygrywaja swoje zycie, osiggajac sukcesy
w wielu obszarach dziatania (E. Berne, 2005).

2. Ja jestem OK, ty nie jestes OK - jest to postawa osoby wywyzszajacej
sie, patrzacej na innych z géry, doceniajacej (czesto ponad miare) siebie
i ponizajacej innych. Nauczyciel ja posiadajacy nie bedzie potrafit spra-
wiedliwie oceni¢ wysitkéw ucznia. Bedzie nauczal, karzac wszystkich
niepodporzadkowanych. Sukcesami nie bedzie sie zajmowal, postrzegajac
je jako oczywisty obowiazek wychowanka, realizowany zresztg wyltacznie
dzieki jego (nauczyciela) umiejetnosciom, kompetencjom i wiedzy.

3. Ja nie jestem OK, ty jestes OK - pedagog z takaq postawa zyciowa przede
wszystkim nie bedzie dla swoich uczniéw autorytetem. Czesto bedzie
probowat wejsé z nimi w relacje typu kolega z kolega. Celem takich za-
biegéw bedzie che¢ uzyskania sympatii wychowankow (glaskéw) i dzieki
temu proba podniesienia wlasnej samooceny. On sam, nawet jesli bedzie
sie starat dawac swoim wychowankom znaki zauwazenia, to nie beda one
mialy dla nich wiekszego znaczenia.

4. Janie jestem OK, ty nie jestes OK - taka postawa jest absolutnie katastro-
ficzna postawa osoby przegrywajacej swoje zycie. Analiza Transakcyjna
nazywa takie osoby Zabami. Nauczyciel ja posiadajacy bedzie zapewne
osoba zgorzknialg, nielubigca siebie, wiata i swoich podopiecznych. Jesli
bedzie dawal jakiekolwiek znaki rozpoznania, to zapewne beda one miaty
charakter negatywny, podkreslajacy bezsens jakiegokolwiek dziatania.

Jak wspomnialam powyzej, pasywnos¢ uczniowska rodzi sie w mo-
mencie negowania podmiotowosci w relacji nauczyciel - uczen. Dzieje sie
to wtedy, kiedy potrzeby ucznia w zakresie wsparcia, docenienia, szacunku,
bezpieczeristwa nie sa rozpoznane lub zostaja zanegowane. Pasywnos¢ to
sytuacja, w ktorej kto$ przestaje manifestowaé swoja indywidualnosé, za-
przestaje informowania o swoich potrzebach, pragnieniach czy dazeniach.

Przestaje niejako komunikowac¢ siebie otoczeniu. Czuje, ze i tak nikt nie

odpowie, iz jego los przestatl tak naprawde kogokolwiek interesowac i obcho-

dzi¢ (J. Jagieta, 2004a). Przy czym pod terminem ,pasywno$¢” w rozumieniu

AT Kkryja sie zachowania nieco odmienne od tradycyjnego rozumienia tego

stowa. Zazwyczaj pasywnosc to ,biernosé, brak aktywnosci”, a cztowiek pa-

sywny ,niemajacy, niewykazujacy inicjatywy; bierny, nieaktywny, obojetny”

(M. Szymczak, 1998). Tak rozumiang pasywnoéc tatwo byloby zdiagnozowac.

W sytuacji szkolnej bylby to moment, kiedy uczen przestalby odrabiaé pra-

ce domowe, nie udzielat si¢ na zajeciach, byt apatyczny. Takie zachowanie

oczywiscie jest pasywnoscia, ale w rozumieniu teorii AT tylko jednym z jej
przejawéw. W nurcie tym mozna bowiem wymieni¢ jeszcze kilka innych
zachowan, ktére rowniez wpisuja si¢ w zakres rozumienia tego zjawiska.

Pasywnoscig w rozumieniu AT sa (por. . Jagieta, 2004b):
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1. Akomodacja - zwana inaczej nadadaptacja, jest rodzajem pasywnosci,
ktéra pojawia sie w momencie, gdy uczer stara sie¢ nadmiernie dopasowac
do rzeczywistosci, w ktorej sie znalazl. Przy czym dopasowanie to nie
jest zgodne z jego potrzebami, w pewien sposob sie im przeciwstawia.
Uczen stara sie wiec wkras¢ w taski nauczyciela, by uzyskac w ten sposéb
pozytywne wsparcie w formie poniekad zastepczej. Robi to przez rozpo-
znawanie wzorcow zachowan preferowanych przez nauczyciela i prébe
dopasowania sie do nich (np. ,Pani lubi tych, co siadaja w pierwszych
tawkach”, ,Do pani Kowalskiej trzeba przychodzi¢ w mundurku”, ,Pan
Janusiak lubi, gdy mu sie potakuje” (pomimo tego, Ze nic si¢ nie rozu-
mie). Uczen stosujacy akomodacje odpisuje, tworzy plagiaty, parafrazuje
wypowiedzi innych uczniéw lub nawet samego nauczyciela, by sprawic¢
wrazenie zorientowanego. Dzigki tym technikom zdobywa uznanie, na
ktérym tak bardzo mu zalezy. Jednoczesnie ponosi spore koszty - po-
mniejsza wlasne potrzeby, a czasami nawet neguje ich istnienie. Jego
dewiza zyciowa moglaby brzmie¢: ,Chcialbym by¢ w porzadku wobec
wszystkich, gdyz uwazam ich za wazniejszych od siebie”. Nie trudno sie
domysli¢, ze ten rodzaj pasywnosci jest trudny do wykrycia, a co za tym
idzie - nie jest fatwo poméc uczniowi stosujgcemu te technike. Czasami
wrecz nauczyciele pracujacy z uczniami zbytnio zaadaptowanymi, nie
podejrzewajac, co stoi za ich (uczniéw) zachowaniami, czuja si¢ wreszcie
docenieni (uzyskuja glaski!) i automatycznie wzmacniaja tego rodzaju
zachowania.

2. Agitacja - zwana takze niepohamowaniem, jest sytuacja, w ktorej uczen,
wiedzac, ze musi zrealizowac pewne zadanie, jednocze$nie wykonuje inne
czynnoéci, ktére uniemozliwiaja mu finalizacje tego pierwszego. Agitacja
wiaze si¢ z wysokim poziomem napiecia, jakie towarzyszy czynnosci,
ktéra ma zosta¢ wykonana. Przejawy tej formy pasywnosci w szkole to
przykladowo ciagle wiercenie si¢ ucznia na lekcji, obgryzanie paznokci,
zabawa przyrzadami szkolnymi (np. dtugopisem), porzagdkowanie pior-
nika na zajeciach, a takze czeste rozmowy z kolegami. Niepohamowanie
moze sie rowniez ujawni¢ w domu, kiedy uczett ma odrabia¢ zadana pra-
ce domowa. W momencie, gdy juz ma otworzy¢ zeszyt, zawsze znajduje
co$ innego, co koniecznie i bezzwlocznie ,musi” wykona¢ - posprzatac
w szafce, co$ zjes¢, napic sie, wyjrzec¢ przez okno, bo zaciekawit go hatas,
spytac rodzicow o plany na weekend itp. Jak pisze R. Rogoll, w przypadku
agitacji energia myslenia i odczuwania zostaje odebrana i wykorzystana
do dziatart bezsensownych (R. Rogoll, 1989). Odwlekajac stale wykonanie
zadania, dziecko traci czas i energie, a poziom stresu zwigzany z tym
zadaniem wcale nie maleje.

3. Biernos¢ - to sytuacja, w ktorej uczen zaprzestaje jakiejkolwiek dzia-
talnosci: nie odrabia lekcji, nie zglasza sie nawet, gdy zna odpowiedz,
a pytany, nie odpowiada, podczas sprawdzianéw oddaje pusta kartke, nie
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probujac odpowiedzied, wagaruje. Ten rodzaj pasywnosci najblizszy jest jej
powszechnemu, wspomnianemu wczesniej stownikowemu rozumieniu.
Mozna powiedzieé, ze jest mocno manifestacyjny, dzieki czemu fatwo go
zdiagnozowad. Mozliwa staje sie zatem szybka pomoc wychowankowi.
Roéwnoczesnie jednak mozna zalozy¢, ze taki poziom pasywnosci osiaga
uczen, ktéry nie wierzy juz w najmniejszym stopniu w zmiane obecnej
sytuacji. Poziom jego frustracji tak bardzo naroést, ze przestato mu zaleze¢
na jakiejkolwiek pozytywnej autoprezentacji. Jego obraz szkoty, a przede
wszystkim nauczyciela, jest tak negatywny, ze przestaje szukaé sposo-
bu na choé¢by minimalne zaspokojenie swoich potrzeb emocjonalnych
zwiazanych z poczuciem wartoéci, szacunku czy bezpieczenistwa. Z tak
ugruntowana pasywnoscia jest niezwykle trudno walczy¢, gdyz na nowo
trzeba rozbudzi¢ w wychowanku zaufanie wzgledem nauczyciela, a takze
innych oséb dorostych.

4. Stupor lub Agresja - méwiac inaczej - skostnienie lub gwalt. Jest to forma
pasywnosci pojawiajaca si¢, mozna powiedzie¢, w sytuacji, gdy energia zgro-
madzona w wyniku stosowania innych trzech form zostanie wydobyta na
zewnatrz (R. Rogoll, 1989). Stupor to sytuacja, w ktérej uczen jakby zastyga,
nie jest w stanie wydoby¢ z siebie stowa, nie odpowiada, w Zaden sposéb nie
reaguje. Moze pozostac na jaki$ czas w takim stanie, a nastepnie ,wrécic”
i zacza¢ sie zachowywac ,normalnie”, odpowiedzie¢, wykonac polecenie.
Czedciej jednak przetamany stupor przechodzi w agresje. Uczen zaczyna
krzycze¢, oskarzac wszystkich wokot, w tym nauczyciela. Trzeba podkresli¢,
ze znaczaca cze$¢ zachowan agresywnych w szkole wigze sie bezposrednio
zniezaspokojeniem potrzeb bycia zauwazonym i docenionym, ktére, co byto
podkreslane powyzej, sa podstawa ksztaltowania sie zachowan pasywnych.
Agresja, co jest niezwykle istotne, moze tutaj przyjac¢ dwa kierunki oddzia-
lywania. W pierwszym z nich jej wektor zostanie skierowany na otoczenie.
Uczen bedzie sie w niekulturalny sposéb odnosit do nauczyciela, pobije
kolege, zniszczy tawke szkolng czy wybije okno. W drugim przypadku
pojawi sie autoagresja i wektor skieruje si¢ w strone samego ucznia. Moze
sie to objawia¢ bolem glowy, brzucha, a moze takze rozwing¢ sie w fobie
szkolna z objawami zar6wno psychologicznymi, jak i fizjologicznymi. Jedno
jest pewne - zaréwno w przypadku stuporu, jak i agres;ji (i tej skierowanej
na zewnatrz, i na siebie) otoczeniu trudno bedzie przejs¢ obojetnie. Dziecko,
stosujac wiec te technike, zyskuje strouki. Jednak oczywiste jest to, ze za-
spokojenie potrzeby bycia zauwazonym niesie w tym przypadku olbrzymie
koszty.

W tym miejscu warto jeszcze raz podkresli¢, jakie sa zrédla opisywa-
nych powyzej zachowan. Pasywnosc¢ rodzi sie¢ w wyniku niezaspokajania
potrzeb jednostki. Analiza Transakcyjna te potrzeby nazywa glodami.
Najwazniejszym wsréd nich jest gléd bycia dostrzeganym i docenianym.
Zaspokojenie niniejszej potrzeby odbywa sie przez uzyskiwanie znakéw
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rozpoznania - na poczatku zycia, w okresie niemowlecym giéwnie w formie
fizycznego kontaktu z drugim czlowiekiem, najczesciej matka, a nastepnie
réwniez w formie glaskow psychologicznych, przez docenienie, pochwalenie,
dostrzezenie itp. Kwestig niezwykle istotna jest to, ze wlasciwie nie da sie
zy¢é w zupelnej deprywacji znakéw rozpoznania. Homo est animal sociale i nie
moze zy¢ w catkowitej psychologicznej izolacji od innych ludzi. Jesli wiec
oni z jakich§ powodéw go nie zauwazaja (nie uzyskuje wiec odpowiedniej
iloéci znakéw rozpoznania), bedzie szukat r6znych sposobéw na , pokazanie
sie” i uzyskanie w wyniku tego odpowiedniej iloéci glaskow, a jesli to sie
nie uda, to chocby kolczatek. Pomiedzy ta jednostka a reszta spoteczeristwa

(spolecznosci, grupy, spotecznoéci szkolnej, czy tylko pomiedzy uczniem

a nauczycielem) bedzie sie toczy¢ swego rodzaju gra.

Teoria AT zajmuje sie dos¢ szczegdtowo tematyka gier psychologicznych,
nazywanych tutaj takze transakcyjnymi i interpersonalnymi. Definiuje to
zjawisko jako sytuacje swoistego rodzaju putapki, w ktéra osoba inicjuja-
ca rozgrywke - Agens - lapie ofiare w celu uzyskania pewnych korzysci
psychologicznych, zwanych tutaj talonami (por. J. Jagieta, 2004a). W swym
mechanizmie gra transakcyjna ma wiele wspoélnego z psychomanipulacja.
Jednak istnieje tutaj jedna powazna réznica - psychomanipulacja jest Swia-
doma, manipulator planuje posuniecia i z gory przewiduje ich wynik, gra
transakcyjna natomiast nie musi by¢ $wiadoma, a Agens zazwyczaj zupelnie
nie zdaje sobie sprawy z korzysci, jakie w jej wyniku otrzymuje. Wydaje sie,
Ze pasywnos¢ jest wlasnie taka sytuacja. Uczen nie uzyskuje odpowiedniej
ilodci znakéw rozpoznania w reakcji na swoje potrzeby, wiec szuka innych
sposobow, by je zdobyé. Warto zauwazy¢, ze czes¢ strategii pasywnych
zmierza do uzyskania pozytywnych znakéw rozpoznania (np. akomodacja),
czeé¢ do negatywnych - w myél zasady, ze lepsza jakakolwiek uwaga niz
zadna (np. agresja). Eric Berne (2005) stwierdzil, ze gry moga odbywac sie
na trzech poziomach:

1. Pierwszy to gry niewyrzadzajace powaznych szkéd. Ich skutki sa w petni
odwracalne i kojarza sie z typowymi utarczkami stownymi, zlosliwos-
ciami. W sytuacji szkolnej moze to by¢ chocby zasugerowanie nauczycie-
lowi przez ucznia, ze ten nie odrobil pracy domowej, bo nauczyciel zZle
wyttumaczyl, co ma zrobi¢ (agresja). O tej sytuacji mozna jednak szybko
zapomnied i nic si¢ nie zmienia. Moze tez by¢ tak, ze uczen zupelnie nic sie
nie nauczy! na klasé6wke, oddat pusta kartke i otrzymat oczywiscie ocene
niedostateczng (biernosc), ale moze przeciez te ocene poprawic, nauczy¢
sie danej partii materialu w nastepnym tygodniu.

2. Drugi poziom niesie juz za soba powazniejsze konsekwencje, jednak skutki
tych gier takze do pewnego stopnia sa odwracalne. Uczen tak wiele razy
niegrzecznie zwracal sie do swojego nauczyciela, ze ten poprosit o pomoc
pedagoga szkolnego, wezwal na rozmowe rodzicéw i obnizyt mu ocene

Gofron_Podstawy edukacji.indb 318 2011-03-01 10:10:31



A. Pierzchata. Pasywnosc wedtug teorii Analizy Transakcyjnej jako rezultat negowania... 319

ze sprawowania. Moze tez by¢ tak, ze uczen nie zaliczyt tak wielu spraw-
dziandéw, iz nie uzyskat promocji do nastepnej klasy.

3. Gry na trzecim, najwyzszym poziomie, maja juz konsekwencje bardzo
powazne i nieprzyjemne. Eric Berne stwierdzil nawet, ze zazwyczaj
konicza sie one na sali sadowej, w wiezieniu, a nawet kostnicy. Maja wiec
skutki wlasciwie nieodwracalne. W tym przypadku moga to by¢ réznego
rodzaju akty wandalizmu na terenie szkoty, ktére kwalifikuja sie do zgto-
szenia na policje, pobicia kolegéw, a takze w ostatnich przeciez czasach
nauczyciela. Gry na tym poziomie moga takze przejawiac sie¢ w czynach
autoagresywnych, jakimi sa akty samobojcze.

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze wlasciwie kazda z wymienionych po-
wyzej form pasywnosci moze by¢ rozgrywana na kazdym z tych poziomow.
Agresja ucznia moze przybrac forme rzucania wulgaryzméw pod adresem
nauczyciela, ale gdzie$ na przerwie, tak by ten nie styszat, a moze si¢ wyrazic¢
przez fizyczny atak na nauczyciela wychodzacego ze szkoty po zakoriczeniu
pracy. Zachowania agitacyjne i akomodacyjne moga spowodowa¢, ze uczen
kilka razy nie odrobi pracy domowej, ale moga takze doprowadzic¢ do tego,
iz bedzie musial zmienié¢ placéwke, gdyz tyle razy juz powtérzy dana klase,
ze kto$ uzna, iz nie ma mozliwosci pozytywnego ukoriczenia szkoly na tym
poziomie ksztalcenia.

Kilka zdan wiecej nalezy jednak powiedzie¢ o biernosci. Otéz ta forma
pasywnosci moze, aczkolwiek nie musi by¢ gra psychologiczng. Moze sie
pojawi¢ w sytuacji, gdy jednostka w ogoéle nie podejmuje rozgrywki lub jej
zaprzestaje. Dzieje sie tak, kiedy czlowiek dochodzi do wniosku, ze nie ma
sensu zabiegac o czyjakolwiek (tutaj nauczyciela) uwage, gdyz jego los prze-
stal juz kogokolwiek obchodzic¢ i nic w tej kwestii nie da si¢ zmieni¢. W jego
mniemaniu, jego los zostal juz jakby spisany. Wyksztalca wiec czesto w tej
sytuacji mechanizm obronny, ktéry podpowiada mu, Ze to nie ma najmniej-
szego znaczenia. Uczniowi przejawiajacemu te forme pasywnosci zwyczajnie
zupelnie przestaje zaleze¢ na osiagnieciach, nie podejmuje takze zadnych
prob uzyskania pozytywnych znakéw rozpoznania. Mozna powiedzie¢,
ze znieczula si¢ on w pewien sposob, zaczyna funkcjonowac niejako obok,
jakby sam przestal juz naleze¢ do tej rzeczywistosci.

Na zakoriczenie, majgc w pamieci wszystko to, co zostalo powiedziane
powyzej na temat roli braku wspierajacych relacji i niedostrzegania podmioto-
wosci ucznia w powstawaniu pasywnosci, warto przyjrzec sie temu z punktu
widzenia konkretnych, rzeczywistych dzieci. W maju 2009 roku zapytatam
183 uczniéw czestochowskich gimnazjow (97 dziewczat, 86 chlopcow), czego
oczekuja od swoich nauczycieli i wychowawcéw, z zaznaczeniem, Ze maja to
by¢ oczekiwania aktualnie niezaspokojone. Sposéb udzielania odpowiedzi
byt dowolny, gdyz pytania mialy charakter otwarty.
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Tabela 1. Od moich nauczycieli oczekuje...

Rodzaj oczekiwania Dziewczynki Chtopcy Razem
Cierpliwoéci i wyrozumialosci 60 (61,8%) 35 (40,7%) 95 (51,9%)
Sprawiedliwosci 24 (24,7%) 9 (10,5%) 33 (18,0%)
Kompetencji 17 (17,5%) 10 (11,6%) 27 (14,7%)
Dobrych relacji 14 (14,4%) 12 (13,9%) 26 (14,2%)
Pomocy 16 (16,5%) 10 (11,6%) 26 (14,2%)
Luzu 6 (6,2%) 10 (11,6%) 16 (8,7%)
Inne 5 (51%) 7 (8,1%) 12 (6,5%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jak wynika z powyzszego zestawienia, najstabiej zaspokojona przez
nauczycieli jest potrzeba bycia traktowanym z cierpliwoscia i wyrozumia-
toscig. Ponad polowa badanych stwierdzita, ze chcieliby, aby ich nauczyciele
posiadali takie cechy. Warto to podkresli¢, gdyz w szczegdlnosci wyrozumia-
tos¢ bezposrednio taczy sie z podmiotowym traktowaniem ucznia - jestem
wyrozumialy, wiec probuje sytuacje kazdego czlowieka rozpatrzeé¢ indy-
widualnie, prébuje wczu¢ sie w jego poltozenie, zrozumie¢ jego stanowisko
i motywy postepowania. Na drugim miejscu znalazlo si¢ oczekiwanie spra-
wiedliwosci. Sprawiedliwe traktowanie, podobnie jak wyrozumialos¢, taczy
si¢ z podmiotowym traktowaniem osoby. To przeciez z tego powodu (by
by¢ sprawiedliwym) prawo za dany czyn okreéla wymiar kary w pewnym
przedziale, a nastepnie sedzia czy lawa przysiegltych rozpatruja wszystkie
okolicznosci i zasadzajg wyrok. Nie ma kary (lub nagrody) takiej samej dla
wszystkich. Nastepne w kolejnosci znalazly sie kompetencje, dobre relacje
i pomoc, wszystkie na niemal identycznym poziomie - 14% odpowiedzi.
W tym kontekscie nalezy wréci¢ na moment do poczatkowych rozwazan
niniejszego artykulu, a doktadniej do opisywanej przewagi aspektow eduka-
cyjnych nad wychowawczymi wspoéltczesnej szkoty. W kontekscie tych trzech
wymienianych przez uczniéw oczekiwan wida¢, ze na rownym poziomie
oczekuja od swoich nauczycieli zaréwno dobrej jakosciowo dzialalnosci na
polu edukacji, jak i na polu wychowania, co realizowaloby sie przez prawdzi-
we, szczere, zaufane relacje. Takie relacje nieodwolanie 1acza sie z dawaniem
sobie znakéw rozpoznania i to tych gtéwnie pozytywnych, glaskow, ktore
mozna uznac za najbardziej sprzyjajace aktywnosci.

Ciekawie w tym kontekscie prezentuja si¢ odpowiedzi gimnazjalistéw
na pytanie o oczekiwania wzgledem wychowawcy.
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Tabela 2. Od mojego wychowawcy/wychowawczyni oczekuje...

Rodzaj oczekiwania Dziewczynki Chtlopcy Razem
Wspierajacych relaciji 20 (20,6%) 17 (19,8%) 37 (20,2%)
Pomocy 20 (20,6%) 11 (12,8%) 31 (16,9%)
Zainteresowania 24 (24,7%) 2 (2,3%) 26 (14,2%)
Cierpliwosci i wyrozumiatosci 11 (11,3%) 13 (15,1%) 24 (13,1%)
Luzu 9 (93%) 7 (8,1%) 16 (8,7%)
Sprawiedliwosci 6 (6,2%) 6 (7,0%) 12 (6,5%)
Braku pomocy 2 (21%) 6 (7,0%) 8 (44%)
Nauczania 3 (31%) 5 (58%) 8 (4,4%)
Inne 4 (41%) 5 (58%) 9 (4,9%)

Zroédlo: opracowanie wlasne.

Tak, jak mozna sie byto domysla¢ w przypadku pytania o wychowawce,
aspekt relacyjny nabral jeszcze wigkszego znaczenia. Uczniowie oczekujg od
swojego glownego opiekuna w szkole wspierajacych relacji, pomocy, zaintere-
sowania, cierpliwosci i wyrozumiatosci. Wszystkie te punkty bezsprzecznie
tacza sie z podmiotowym podejsciem do wychowanka?®. W zestawieniu zo-
staly takze zaprezentowane bardzo nieliczne odpowiedzi (na poziomie 4%).
Zostalo to zrobione celowo, by podkresli¢ niejako, ze tak niewielka liczba
respondentéw oczekiwala od wychowawcy jedynie nauczania, negujac w ten
sposob istotnosé aspektu relacyjnego, wychowawczego. Podobna grupa jasno
napisata, ze wrecz oczekuje, by wychowawca przestat sie nimi interesowac
(,Oczekuje, by méj wychowawca nie mieszat si¢ w moje sprawy”).

Jak wynika z powyzszego zestawienia, uczniowie od swoich nauczy-
cieli nie oczekuja jedynie kompetentnego przygotowania do zdawania
kolejnych egzaminéw. Co wiecej, nie oczekuja takze jedynie przekazania
wiedzy i umiejetnosci poznawczych. Uczniowie chcg, by dostrzec ich indy-
widualno$é, doceni¢ ich jako konkretne osoby. Zwracaja uwage, ze brakuje
im w kontaktach z nauczycielami prawdziwych, szczerych, bliskich relacji.
W sytuacji, gdy te ich potrzeby nie sa zaspokojone, latwiej odpowiedzie¢ na
pytanie, skad zmiana w funkcjonowaniu mlodziezy. Jak bylo podkreslane
wczedniej - pasywnosc rodzi sie w wyniku nieuzyskiwania pozytywnych
znakoéw rozpoznania w sytuacji nierozpoznania i niezaspokojenia potrzeb
ucznia. Jezeli podmiotowos¢ ucznia jest negowana, a z powyzszych badan

2 Nalezy podkresli¢, ze w przypadku okreslenia ,Od mojego wychowawcy oczekuje pomocy”
trudno byto jednoznacznie ocenié, czy uczniowi chodzi o aspekt wychowawczy pomocy
czy moze 0 pomoc W nauce, np. wytlumaczenie zawilosci prowadzonego przez niego
przedmiotu. Nie wszyscy badani wyjasniali, o jaka pomoc chodzi. Jednak odpowiedzi
rozwiniete dotyczyly gtéwnie pomocy, nazwijmy ja pozaedukacyjna - w sytuacji domowe;j,
relacji z réwiesnikami, cho¢ zdarzaty sie takze odpowiedzi dotyczace pomocy rozumianej
jako posredniczenie pomiedzy uczniem a innym nauczycielem.
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wynika, ze tak wiasnie sie dzieje, to nikt nie powinien sie dziwic, iz coraz
wieksza ich liczba wykazuje rézne formy zachowarn pasywnych.
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Streszczenie

W artykule zaprezentowano rozwazania na temat ré6znych form pasyw-
noéci uczniowskiej z punktu widzenia teorii analizy transakcyjnej. Istota
tak rozumianego zjawiska pasywnosci jest nieuzyskiwanie przez ucznia
wystarczajacej iloéci pozytywnych znakéw rozpoznania - stroukow (strokes),
ktore rodzi sie w wyniku nieznajomosci, a co za tym idzie - braku zaspoko-
jenia potrzeb ucznia. Zwracam uwage na zmiany w systemie edukacyjnym,
ktore powoduja, ze coraz wazniejszy staje sie aspekt dydaktyczny, a traci na
znaczeniu aspekt wychowawczy procesu edukacyjnego, co moze by¢ Zrédlem
nasilenia sie zachowan pasywnych wéréd uczniéw.

Summary

The article presents different forms of students’” passivity according to the
theory of the transactional analysis. The essence of passivity phenomenon is
that students do not get enough positive sign recognition - strokes, which come
as a result of unawareness and it does not supply student’s requirements as

Gofron_Podstawy edukacji.indb 322 2011-03-01 10:10:32



A. Pierzchata. Pasywnosc wedtug teorii Analizy Transakcyjnej jako rezultat negowania... 323

a consequence. The author emphasizes changes in educational system which
cause didactic aspect to become more important but the aspect of pedagogical
process loses its significance which could be the source of growth of passive
behavior among students.
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Dorota Gebus

Nauczanie tworczosci —
uczen jako aktywny podmiot
procesu dydaktycznego

Uczenie sig nie jest tylko autonomiczng
konsekwencjq przekazywania uczniowi wiedzy.
Proces ten wymaga od ucznia umystowego
zaangazowania i dziatania. Samo objasnianie

i pokazywanie nie wystarczq [...].

Przy aktywnym trybie nauki uczniowie sami
wykonujq wigkszo$¢ pracy. Wytezajqg umysty -
rozwazajq pomysty, rozwiqzujg problemy

i stosujq zdobytq wiedze w praktyce.

Mel Silberman (2005, s. 7)
Tworczosc, czyli aktywnosc

Préoba odpowiedzi na pytanie, jak uczy¢ twoérczosci, rodzi pytanie o to,
czym jest tworczosé¢. Najpierw warto zdac sobie sprawe z tego, czego chcemy
nauczy¢, aby moc okresli¢ zasady i metody, za pomoca ktérych osiggniemy
zalozony cel. Pojecia ,tworzyc¢” i ,tworczos¢” pochodza od taciniskiego creatus
i creare oznaczajacych ,robi¢”, ,produkowac” lub tez ,rosnac¢” (T. Pilch, 2007).
Stownik jezyka polskiego (B. Dunaj, 2003) okresla twoérczos¢ jako ,tworze-
nie czego$”. Osoba tworcza to taka, ktéra jest zdolna do tworzenia nowych
jakosci, dokonywania nowych odkry¢, potrafi organizowaé, formowac cos,
co do tej pory nie istnialo, jest zdolna do bycia sprawca czegos. Mozna za-
tem powiedzie¢, ze tworczosc to pewna dyspozycja do zrobienia czegos, co
charakteryzuje sie szeroko pojeta nowoscig - jest czyms nowym dla tworcy.
Istnieja ponadto koncepcje méwiace, ze tworczos¢ to takze
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[.] ,odtwarzanie”, tyle Ze nie w znaczeniu zwyklego nasladowania, gdzie
element nowosci jest znikomy, czy w znaczeniu rekonstruowania tego, co byto
zniszczone, ale w znaczeniu interpretowania - procesu autentycznie tworcze-
g0, zaprogramowanego przez zapis wykonywanego dziela, lecz réwnoczesnie
wnoszacego zaréwno element nowosci, jak i wartosci zwigzanej z sama inter-
pretacja (W. Strézowski, 1983, s. 15-16).

Interpretacja zastanej rzeczywistosci jest wkladaniem czeéci siebie w to,
co juz istnieje. Tym samym jest wprowadzaniem zmian, modyfikowaniem,
nadawaniem innego ksztaltu lub formy, wypelnianiem nowa trescia starej
rzeczy.

Twoérczos¢ jest rodzajem aktywnosci czlowieka, ktéra przynosi nowa
jakos¢. Moga to by¢:

- dzialania autokreacyjne - zwigzane z samorozwojem oraz ze staltym da-
zeniem do pelnego realizowania swych wrodzonych mozliwosci;

- dzialania symboliczne, czyli dazenie ,ku symbolom” - polegajace na
tworzeniu nowych, niekonwencjonalnych konstrukcji wyobrazeniowych
i myslowych (twérczos¢ naukowa i artystyczna);

- dzialania skierowane ,ku ludziom”, ktére maja na celu powiekszenie
zakresu wolnosci osobistej, rozszerzenie kontroli nad innymi, zdobycie
wiadzy;

- dzialania praktyczne ,ku rzeczom”, ktére skierowane sg na $wiat fizycz-
ny, moga by¢ zwigzane na przyklad ze zwiekszeniem débr materialnych
(J. Kozielecki, 1987).

Tworczosc to, z jednej strony, dzialania jednostki nakierowane na sama
siebie, ktére wyrazaja sie w aktywnym dazeniu do rozwoju swoich potencjal-
nych zdolnosci, faczace sie z podejmowaniem dziatan na rzecz samorealizacji
i doskonalenia siebie; z drugiej strony, zachowania skierowane na zewnatrz,
przejawiajace sie w aktywnym stosunku do $wiata i checi wprowadzania
w nim zmian. Twérczos¢ wiaze sie z wszelkim formami aktywnosci ludzkiej,
nastawionymi na podejmowanie nowych wyzwarn, pokonywanie kolejnych
trudnoéci, jakie pojawiaja sie w zwigzku z funkcjonowaniem w spoleczen-
stwie, w ktorym zachodza szybkie zmiany. Tworczos¢ to ciggle doskonalenie
siebie i Swiata, w ktorym sie Zyje, co jest niezbednym czynnikiem przeobrazen
i rozwoju spolecznego.

Zdaniem C. Rogersa, Zrédlo tworczosci jednostki tkwi w jej tendencji do
samourzeczywistnienia. Tendencja ta istnieje u kazdego czltowieka, potrze-
buje tylko odpowiednich warunkéw, aby mogta sie ujawnié. Do warunkéw
tych autor zalicza:

1. Warunki wewnetrzne, na ktore skladaja sie:

- otwarto$¢ na doswiadczenie, polegajaca na elastycznosci myslenia, co
przeklada sie na zdolnosci do aktywnego funkcjonowania w $wiecie
pelnym sprzecznosci i konfliktow;
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- wewnetrzne Zrédlo oceny, odnoszace sie do wlasnej, pozbawionej
zewnetrznych pochwat i krytyki opinii na temat ,dzieta” i poczucia
zadowolenia z jego stworzenia;

- zdolnoé¢ do , bawienia si¢” pojeciami i ideami, pozwalajaca na sponta-
niczne dzialania, ktérych rezultatem sg oryginalne produkty.

2. Warunki zewnetrzne, na ktdre skladaja sie:

- psychologiczne bezpieczeristwo oparte na empatii, bezwarunkowej ak-
ceptacji autora przez osoby znaczace z jego otoczenia oraz na klimacie
pozbawionym zewnetrznej oceny;

- psychologiczna wolnos¢, polegajaca na petnej swobodzie myslenia, dzia-
lania, tworzenia, bez narzuconych z zewnatrz ograniczen czy wymagan
(C.R. Rogers, 2002).

Tworczosé jest wynikiem niepowtarzalnych cech kazdej jednostki oraz
specyficznych warunkéw zycia, ktére w mniejszym lub wiekszym stopniu
pozwalaja jej na rozwdéj mozliwosci. Podstawowa motywacja do zrealizowania
aktu tworczego jest wewnetrzna che¢ podejmowania aktywnosci, wynika-
jaca z otwarto$ci na $wiat, niezaleznosci w mysleniu i dziataniu, odwagi
w zmierzeniu sie z czyms$ nieznanym, ktéra jesli spotka sie ze sprzyjajacymi
warunkami zewnetrznymi, pobudzajacymi zachowania innowacyjne, to
bedziemy mie¢ do czynienia z procesem tworczym.

[.] stymulacja badz hamowanie aktywnosci twoérczej odbywa sie w konkret-
nych warunkach spolecznych, poprzez oddziatywanie srodowiska rodzinnego,
réwiesdniczego i szkolnego, a takze szeroko pojetego srodowiska kulturowego.
Kazda jednostka ma nieco inne zapotrzebowanie na stymulacje odnoszaca
sie zaréwno do sily, jak do jakosci bodZcéw. To, co dla jednego czlowieka ma
wplyw hamujacy (stres, trudne warunki materialne, brak poczucia wolnosci),
moze mie¢ dla innego znaczenie stymulujace (S. Popek, 2008, s. 26).

Dziatalnos¢ tworcza przebiega w okreslonym kontekscie sytuacyjnym,
wspierajacym lub blokujacym naturalne umiejetnosci jednostki. Warto jed-
noczesnie zauwazy¢, ze dwa czynniki procesu tworczego: osobowosciowy
i spoleczny, tworza wzajemny uktad zaleznosci, ktéry nie podlega uniwersal-
nej charakterystyce. To, co dla konformisty bedzie klimatem mobilizujagcym
do aktywnosci, dla nonkonformisty moze sie okazaé bariera rozwojowa.
Zalezy to zaréwno od cech danej jednostki, jak i od cech otoczenia, w jakim
funkcjonuje. Dopiero wzajemna interakcja tych elementéw, konfiguracja
konkretnych czynnikéw sklada sie¢ na wyznaczniki zachowania twoérczego.

Zalozenia teoretyczne oraz konstrukcja Kwestionariusza Twoérczego
Zachowania KAHN (S. Popek, 2008) pokazuja, ze aktywnosé tworcza jest
zagadnieniem zlozonym i wieloaspektowym. Jest rezultatem ukladu wielu
réznorodnych cech, ktére sktadaja si¢ na sfere poznawcza i charakterologiczna
czlowieka. Sfera poznawcza to szeroko rozumiane dyspozycje intelektualne
jednostki, ktére moga by¢ realizowane dzieki wystepowaniu okreslonych
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cech osobowosci wynikajacych ze sfery charakterologicznejjednostki. Ocena
postawy tworczej jest wynikiem poréwnania czterech skal: dwéch odnosza-
cych sie do wlasciwosci przypisywanych przez badaczy osobom twoérczym
(nonkonformizm i zachowania heurystyczne) oraz dwoéch charakterystycz-
nych dla postawy odtwoérczej (konformizm i zachowania algorytmiczne).
Wartosci wystepujace w pomiarze zdolnosci sa traktowane dychotomicznie.
Postawa tworcza i odtwoércza stanowia dwa przeciwstawne bieguny jednej
skali. Kazdy z nas zajmuje nieco inne miejsce na tym kontinuum, r6znimy
sie bowiem miedzy soba poziomem twoérczoséci. Mozemy by¢ nonkonformi-
stami posiadajacymi wiekszos¢ cech tej postawy, ale jednoczesnie bedziemy
przejawiali czes¢ cech przypisywanych zachowaniom konformistycznym.
Inna osoba czesto stosuje schematy dzialania i pasuja do niej cechy zachowan
algorytmicznych, ale podejmuje sie tez zadan dywergencyjnych wiasciwych
heurystyce. Trudno jest jednoznacznie okresli¢, kto jest tworczy, a kto nie. Sa
osoby mniej i bardziej tworcze, biorac pod uwage globalne sumy postawy
tworczej i odtworczej, ale w kazdym przypadku moga wystepowac réznice
indywidualne w wynikach poszczeg6lnych skal. Kto§ moze uzyskac wysoki
rezultat zachowan tworczych dzieki bardzo wysokiemu poziomowi sfery
charakterologicznej i niskiemu lub §redniemu poziomowi sfery poznawczej.
Inna osoba osiggnie tak samo wysoki rezultat, majac podobny (wysoki) po-
ziom jednej i drugiej sfery. Dopiero taka poglebiona analiza poszczegélnych
skal pokazuje, jak ksztattuje sie postawa tworcza danej osoby.

Tabela 1. Model postawy tworczej

Postawa tworcza

Postawa odtworcza

Cechy sfery
charakterologicznej

Nonkonformizm
niezaleznos$¢, aktywnosé,
elastycznos¢ adaptacyjna,
oryginalnos¢, konsekwencja,
odwaga, witalizm, domina-
tywnos¢, otwartos¢, samo-
dzielno$¢, samoorganizacja,
spontanicznos¢, ekspresyjnosé
odpornosé, samokrytycyzm,
odpowiedzialnoéé, wytrwa-
tos¢, tolerancyjnosé, wysokie
poczucie wlasnej wartosci

Konformizm

zalezno$¢, pasywnosé, sztyw-
noé¢ adaptacyjna, stereoty-
powosd, uleglosé, stabosc,
lekliwos¢, podleglosé, podpo-
rzadkowanie si¢ niesamodziel-
nos¢, defensywnosé, niezor-
ganizowanie wewnetrzne,
nadmierna zahamowalno$c,
defensywnos¢, niska odpor-
nos¢ i wytrwalos¢, nieodpo-
wiedzialnos¢, brak kryty-
cyzmu, nietolerancja, niskie
poczucie wlasnej wartosci
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Cechy sfery
poznawczej

Zachowania heurystyczne
samodzielno$¢ obserwaciji,
pamie¢ logiczna, wyobraZnia
wytworcza, myslenie dywer-
gencyjne, uczenie sie rekon-
struktywne i samodzielne,
uczenie si¢ poprzez rozumo-
wanie, elastycznos¢ intelektu-
alna, aktywnos$¢é poznawcza,
refleksyjnosé¢, samodzielnosé
intelektualna, tworczosé kon-
strukcyjna, werbalna, uzdol-
nienia artystyczne

Zachowania algorytmiczne
spostrzegawczos¢ kierowana,
pamieé¢ mechaniczna, wyob-
raznia odtworcza, myslenie
konwergencyjne, uczenie sie
reproduktywne poprzestajace
na zrozumieniu i analizie lo-
gicznej, sztywnos¢ intelektual-
na, biernos¢ poznawcza, niski
poziom refleksyjnosci, skton-
noé¢ do wdrukowywania sie,
niska sprawnoé¢ w przetwa-
rzaniu i konstruowaniu, brak

329

pomystowosci technicznej
iartystycznej

rédto: opracowanie wtasne na podstawie S. Popek, 2008.

Od tego, jakie cechy sfery poznawczej i charakterologicznej posiada dana
osoba i w jakim nasileniu one u niej wystepuja, bedzie zalezala interpretacja
warunkéw zewnetrznych. Moga zasta¢ uznane za bodziec motywujacy do
podejmowania nowych dziatari lub za bariere, ktérej nie mozna pokonac.
Badania prowadzone nad klimatem sprzyjajacym kreatywnosci pokazuja,
ze 0soby z wyzszym poziomem zdolnosci twoérczych postrzegaja swoje
otoczenie jako kreatogenne, podczas gdy osoby z mniejszymi zdolnoéciami
tworczymi takich cech otoczenia nie zauwazaja. Im osoby bardziej twoércze,
tym klimat jest postrzegany jako bardziej sprzyjajacy dziataniom kreatyw-
nym. Natomiast wraz ze wzrostem konformizmu maleje uznanie otoczenia
za kreatogenne. Osoby zachowujace sie heurystycznie postrzegaly warunki
zewnetrzne jako stanowigce wyzwanie, dajace mozliwos¢ podejmowania
ryzyka i postugiwania si¢ mysleniem intuicyjnym, osoby funkcjonujace al-
gorytmicznie uznaly za$, ze warunki te nie daja wsparcia i uniemozliwiaja
podejmowanie ryzyka (por. M. Kawrowski, 2005, 2009). Trudno w tej sytuacji
moéwic o konkretnych wskazéwkach, ktére pozwolityby na ksztaltowanie
postawy tworczej jednostki, dajace pewnos¢ co do rozwoju jej naturalnych
mozliwosci. Mozemy méwic jedynie o pewnych uwarunkowaniach, ktore
beda wspierac jej dazenie do samorealizacji.
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Tworcza szkota

Na potrzebe wprowadzenia wlaéciwych oddziatywan wychowawczych
dynamizujacych rozwoj twoérczosci juz w 1930 roku zwrécil uwage K. Korni-
towicz, jeden z twércéw pedagogiki spotecznej. Wprowadzone przez niego
pojecie pomocy w tworzeniu oznaczalo planowe i systematyczne inspiro-
wanie, aktywizowanie oraz wyrabianie postawy twoérczej rozumianej jako
aktywny stosunek do zycia. Dzialania te zakladaly, ze kazda jednostka jest
zdolna do tworzenia, jest potencjalnym tworca, a nie tylko odbiorcg twérczo-
Sci innych os6b, w zwiazku z tym wystarczy jej pomoc w odkryciu swoich
umiejetnosci (K. Kornitowicz, 1979). Postulaty tworzenia odpowiednich
warunkéw do pomyslnego rozwoju kreatywnosci stanowig wspoéltczesnie
ogolne zasady bedace istota wychowania do twérczosci. Krzysztof J. Szmidt
proponuje trzy rodzaje oddzialywar:

- budzenie i stymulowanie potencjalnych zdolnosci twoérczych, czyli do-
starczanie bodZcow, ktére stang sie przyczyna dzialania;

- usuwanie barier hamujacych kreatywnos¢;

- rozwijanie wiedzy i umiejetnosci potrzebnych w twérczym mysleniu
i dziataniu (KJ. Szmidt, 2007).

Zabiegi te, z jednej strony, maja na celu ciagle mobilizowanie jednostki
do podejmowania wysitku w kierunku aktywnosci, zachecanie do tworzenia,
nakierowanie na myslenie dywergencyjne, a nie konwergencyjne, pokazanie,
jak by¢ osoba kreatywna i w jaki sposéb mozna to osiagna¢. Z drugiej strony
koncentruja si¢ na eliminowaniu inhibitoréw twoérczosci, czyli usuwaniu
wyuczonych (najczesciej przez szkole i rodzicéw) przeszkod, ktére sprawiaja,
ze naturalne zdolnosci twdrcze pozostaja w ukryciu.

Cho¢ wszyscy posiadamy potencjal tworczy, to wiekszos¢ z nas nie
wykorzystuje swoich mozliwosci przede wszystkim dlatego, ze tkwia w nas
lub w naszym otoczeniu bariery blokujace nasze myslenie i dziatanie. Witold
Dobrotowicz (1995) wyrdznia trzy grupy barier:

1. Przedmiotowe - majq charakter obiektywny, nie zaleza bezposrednio od
tworcy. Sa to trudnosci wynikajace z warunkéw zewnetrznych, np.: brak
dostatecznych srodkéw finansowych na realizacje projektu, niedostateczne
wyposazenie techniczne, zte warunki pogodowe uniemozliwiajace prze-
prowadzenie eksperymentu.

2. Podmiotowe (psychiczne) - majg charakter jednostkowy, subiektywny.
Tkwia w psychice czlowieka i pomimo obiektywnych mozliwosci (zdol-
nosci, wiedza, dodwiadczenie) uniemozliwiajg osiagganie adekwatnych do
swoich mozliwosci i potrzeb wynikow. Bariery psychiczne moga wyste-
powac w postaci przeszkod:

- percepcyjnych, wtedy kierujemy sie schematami spostrzezeniowymi,
widzac jedynie to, czego oczekujemy i do czego sie przyzwyczailismy;
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nie dostrzegamy natomiast, nowych aspektéw sytuacji oraz mozliwosci

rozwiazan;

- umyslowych, wtedy przejawiamy tendencyjnosé¢ w mysleniu, przece-
niajac jedne informacje, a nie doceniajgc innych; skutkiem sztywnosci
i schematyzmu moze by¢ niezdolno$¢ do wygenerowania nowych po-
mystéw, chociaz stare metody nie przynosza pozadanych rezultatow;

- emocjonalno-motywacyjnych, wtedy jesteSmy zbyt ostrozni i nie po-
trafimy podja¢ wysitku w kierunku pokonania trudnosci; jednoczesénie
boimy sie, ze nie poradzimy sobie w nowej sytuacji;

- osobowosciowych, wtedy nie wierzymy we wlasne mozliwosci, brak
nam odwagi, zeby zaangazowac sie w co$, czego jeszcze nie robilismy;
zachowujemy sie nieadekwatnie do sytuacji, cechuja nas pesymizm
i staba wola.

3. Psychospoteczne - majg charakter spoleczny. Cho¢ maja wymiar indy-
widualny, bo sa zlokalizowane w glowach ludzi, to jednak funkcjonuja

w grupach spotecznych i rzadza nimi prawa socjologiczne. Mozna je

okresli¢ jako bariery innowacyjne, gdyz utrudniaja przyjmowanie i roz-

powszechnianie nowosci, blokujac informacje o odkryciach, wynalazkach,
nowych projektach. Bariery te przejawiajq si¢ w zZyciu spolecznymi dotycza
wielu instytucji.

Jedna z takich instytucji jest z pewnoscia szkota, ktéra rzadzi sig, jak kaz-
da instytucja, narzuconymi odgérnie prawami. Uczen, przychodzac do szkoty,
dostaje zestaw zasad, regul, regulaminow, ktérym musi sie podporzadkowac.
Konformizm jest tutaj nagradzany, nonkonformizm za$ zazwyczaj karany.
Nauczyciel w czasie lekcji ukierunkowuje myslenie i dzialanie ucznia pod
katem standardow;, jakie musi spetniac¢ osoba na danym poziomie ksztalcenia.
Pole wiasnej interpretacji jest tutaj bardzo ograniczone. Zwykle nauczyciel
podaje wlasciwe rozwigzanie. Uczen staje przedmiotem nie podmiotem
oddzialywan i tym samym odbiorca wiedzy. Ma przyswoi¢ odpowiednie
partie materiatu, ktére beda mu potrzebne do zdania egzaminu koricowego.
Zazwyczaj jest przecigzony iloscig wiedzy przy minimalnej liczbie zajec¢
ksztalcacych umiejetnosci. Wazne jest, zeby zapamietal informacje, ktérych
pozniej czesto nie potrafi wykorzysta¢ w praktyce. Nauczanie szkolne na-
kierowane jest na stawianie uczniom zadan zamknietych, do ktérych roz-
wigzania wykorzystuje sie myélenie konwergencyjne. Ponadto bardzo wazna
w szkole jest ocena. Uczniowie uczg sie dla stopni, a nie z checi pogltebiania
wiedzy i umiejetnosci.

Naszkicowany obraz szkoly raczej nie przypomina placéwki umozli-
wiajacej wszechstronny rozwdj ucznia. Aby to naprawié, stworzono wiele
koncepcji szeroko pojetej ,twoérczej szkoly”, ktéra chociaz czesciowo po-
zwalalaby zaspokoi¢ kreatywne potrzeby ucznia. Zbigniew Pietrasiriski
(1980) zaproponowat program ksztalcenia twoérczego stylu zycia, w ktérym
zadaniem szkoly byloby umozliwienie uczniowi doskonalenia wlasnej oso-
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bowosci tak, aby mogt przekraczaé granice rutyny i aktywnie funkcjonowac

w $wiecie. Mozna to osiggnaé przez wprowadzenie do programéw szkol-

nych watku tworczego przenikajacego wszystkie przedmioty nauczania,

co pozwoli ksztalci¢ nie tylko specjalistow w danej dziedzinie, ale tez ludzi
dazacych do samorozwoju niezaleznie od wykonywanej pracy zawodowej.

Warto wiec klas¢é nacisk na podejmowanie przez uczniéw dzialan heury-

stycznych umozliwiajacych poszukiwanie nowych rozwigzan. Wazne jest,

aby uczniowie podejmowali préby takich dziatan na zajeciach i mieli moz-
liwos¢ wspdlnego analizowania uzyskanych rezultatéw w celu zwiekszenia
umiejetnosci uczenia siebie i innych o0s6b. Istotne jest takze, aby posiadali
wiedze na temat tego, jak sie sta¢ innowatorem, ale réwniez jak pokonywac
trudnosci, ktére pojawiajq sie na drodze wprowadzania zmian. Angazowanie
sie¢ w autentyczne problemy i inicjatywy pozwoli na zbieranie doswiadczern,
ktére beda procentowaé w przyszlosci. Niezbedne jest takze wyposazenie
ucznia w wiedze ogdlna z r6znych dziedzin, ktéra ksztattuje umyst otwarty,
gotowy do przyjmowania nowej wiedzy oraz faczenia elementéw pochodza-
cych z izolowanych dotad od siebie dziedzin nauki. Bisocjacja jest bowiem
jedna z podstawowych technik wspomagajacych niekonwencjonalne my-

Slenie. Szkota powinna przygotowac do aktywnosci, ktéra przekiada sie na

umiejetnos¢ samowychowania i kierowania wlasnym rozwojem.

Niezmiernie istotnym ogniwem w procesie ksztalcenia osobowosci
tworczej ucznia oraz stwarzania mu sprzyjajacych warunkéw pracy jest
nauczyciel. To w duzej mierze od niego - jego osobowosci i inicjatywy - za-
lezy, jak beda realizowane w praktyce edukacyjnej postulaty kreatywnego
wychowania. Stworzono wiele zalecen, do ktérych powinien sie zastosowac
nauczyciel, aby poméc uczniowi stac sie osoba kreatywna. Warto wymienic¢

tutaj zasady takie jak (K.J. Szmidt, 2007):

1. Facylitacja, czyli ulatwianie procesu zdobywana wiedzy i opanowywania
umiejetnosci tworczych. Opiera sie na wrazliwosci, otwartosci oraz empa-
tycznym i autentycznym byciu z uczniami, co daje im wsparcie i poczucie
akceptacji. Niezbedna jest tutaj takze umiejetnosc asertywnego - bezpo-
$redniego i stanowczego - wyrazania swoich uczué, mysli i pogladow
respektujacego zarazem uczucia, my$li i przekonania uczniéw.

2. Ludycznosé, odnoszaca sie do atmosfery zaje¢, ktéra powinna by¢ nasy-
cona elementami zabawy stuzacymi roztadowaniu napiecia, wzbudzaniu
zainteresowania, pobudzaniu myslenia wielokierunkowego, tworzenia
niekonwencjonalnych pomystéw. Zabawa podporzadkowana jest tutaj
okreslonym celom wychowawczym.

3. Autonomiczna motywacja poznawcza, wiazaca sie z rozwijaniem mo-
tywacji wewnetrznej (bez ocen, rywalizacji, dazenia za wszelka cene do
osiggniecia oryginalnego wytworu) przez wzbudzanie ciekawo$ci i zain-
teresowania.
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4. Wzmacnianie procesu tworczego przez zaangazowania w sam proces
tworzenia; podejmowanie aktywnosci tworczej i rados¢ z niej sa wazniejsze
niz naciskanie na doskonaty lub jakikolwiek rezultat.

5. Osobista tworczos¢ nauczyciela, ktéra jest bardzo istotnym czynnikiem,
wplywajacym na efektywnosc¢ jego dziatan. Tylko twoérczy nauczyciel
bedzie mégl rozpoznawaé niekonwencjonalne pomysty uczniéw, docenié
ich oryginalnos¢ i wklad pracy w tworzenie nowych rozwigzan.

6. Przeciwdzialanie przeszkodom, czyli wspieranie uczniéw w pokonywaniu
przeszkdd i barier mogacych utrudniac ich rozwd;.

Wspieranie uczniéow w radzeniu sobie z trudnoSciami moze przybierac
rézne formy. Jedna z nich moze by¢ dodawanie im otuchy i pobudzanie ich
wiary we wlasne mozliwosci tworcze przez usuwanie negatywnego nasta-
wienia do siebie i $wiata. Wiele ciekawych pomystéw nie zostato zrealizo-
wanych, bo ich autorzy przedwczesnie doszli do wniosku, ze na pewno nie
uda im sie tego zrealizowac.

Sekret radzenia sobie z tym podstepnym negatywnym sposobem myslenia
polega na jak najszybszym wypieraniu ze swiadomosci glosu wewnetrznego
krytyka i zastapieniu go stowami, myslami pozytywnymi, budujacymi wysoka
samoocene i optymizm co do wlasnych mozliwosci osiggania zamierzonych
celéw. Wyeliminowanie wewnetrznego krytyka wymaga konsekwencji, deter-
minacji i czasu. Jak go zwalczy¢? (A. Bubrowiecki, 2008, s. 29).

Sprobowac spojrze¢ z innej strony. Poszukaé w problemie czego$ pozy-
tywnego, a nie tylko skupia¢ si¢ na samych negatywnych aspektach nurtu-
jacego nas zagadnienia. Jedna z propozycji rozwigzan moze by¢ trenowanie
z uczniami w czasie lekcji sformulowan, ktére sa alternatywa dla wewnetrz-
nego krytyka (tabela 2). Warto pamietac, zeby tego typu dzialania, majace na
celu wyzwalanie aktywnosci i generowanie pomystéw, byty podejmowane
systematycznie, zawsze kiedy uczniowie wyrazaja swoje leki i obawy, kiedy
wycofuja sie pod wplywem barier emocjonalno-motywacyjnych lub osobo-
wosciowych.

Gofron_Podstawy edukacji.indb 333 2011-03-01 10:10:34



334 Czes¢ 3. Komunikacyjno-dialogowe aspekty dyskursu pedagogicznego

Tabela 2. ,Ttamsiciele” i wyzwalacze pomystow

»Ttamsiciele” pomystow

~Wyzwalacze” pomystow

- nigdy dotad tego nie robilem
- to jest zbyt przestarzate

- mamy w tej chwili duzo réznych
projektow
- po prostu wiem, to nie bedzie dziata¢

- poczekamy, zobaczymy...

- juz nad tym pracowalismy

- badZmy realistami

- z tego beda tylko klopoty

- radzimy sobie doskonale bez tego
- tego nie ma w planie

- to oznacza dla nas wiecej pracy

- nie mozna nauczy¢ starego psa no-

- warto sprébowag, to nic nie kosztuje

- ze starych rzeczy tez mozna stworzy¢ cos
ciekawego

- chetnie przyjrzymy sie kolejnej propo-
zycji

- moze lepiej sie przekonac i zobaczy¢, czy
zadziala

- szkoda czasu na czekanie, lepiej co$
zrébmy

- sprébujmy sie zastanowic jeszcze raz

- puéémy wodze fantazji

- moze powstanie co$ genialnego

- to moze nam ulatwic i usprawnié prace

- niespodzianki sg przyjemne

- odkrywanie moze by¢ fascynujace

- czlowiek uczy sie i rozwija caly czas

wych sztuczek

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Trening tworczosci — badania wlasne

W nauczaniu twoérczoéci nacisk potozony jest na samorozwoj ucznia,
budzenie i wspieranie jego aktywnosci, warto zatem spojrze¢ na uczestnika
zajec z perspektywy aktywnego podmiotu bioracego udzial w konstruowaniu
lekcji twoérczosci. Wyrazenie wlasnego zdania na temat doboru tresci, metod
i form ksztalcenia, daje uczniowi mozliwo$¢ wpltywania na szkolng rzeczywi-
stos¢ i przynajmniej czeSciowego modyfikowania toku prowadzonych zajec.
Uzyskane w ten sposéb informacje zwrotne sa takze cenng wskazéwka do
dalszych dziatani nauczyciela, doskonalac jego pedagogiczny warsztat pracy.
Nauczyciel, pytajac ucznia o opinie, buduje z nim relacje interpersonalne
oparte na otwartosci i wspolpracy, dajace poczucie odpowiedzialnosci za to,
co dzieje sie na zajeciach, oraz inspiruje do podejmowania dzialart majacych
na celu wprowadzanie zmian.

Badania, w ktérych udziat wzielo 135 studentéw III i IV roku studiujg-
cych na specjalnosci pedagogika spoteczna i terapia pedagogiczna, stuzyly
poznaniu opinii na temat odbytych (30-godzinnych) warsztatow z zakresu
twoérczosci. Zadane pytania dotyczyly miedzy innymi: éwiczen, ktére wzbu-
dzity najwieksze i najmniejsze zainteresowanie badanych, doboru poszcze-
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golnych elementéw zajeé, najciekawszych i najmniej ciekawych form pracy,
modyfikacji i ulepszer oraz znaczenia tego typu zaje¢ w przygotowaniu do
wykonywania zawodu pedagoga. Po udzieleniu pisemnych odpowiedzi na
pytania przeprowadzono réwniez dyskusje (w matych grupach) dotyczace
opisywanych zagadnien, podczas ktérych kazdy moégt rozwinaé swoja pi-
semng wypowiedz lub skomentowac inne elementy zaje¢, ktére zwrocity
jego uwage.

Zdaniem wiekszosci badanych studentéw (65,5%), najciekawsze byly
zadania rozwijajace kreatywne myslenie, w ramach ktérych uczestnicy zajec
¢wiczyli ptynnoé¢, gietkos¢ oraz oryginalno$¢ myslenia. Sg to cechy, ktére
wedlug teorii J.P. Guilforda sa czynnikami odpowiadajacymi za umiejetnosc
kreatywnego myslenia, bedaca jednoczeénie miarg uzdolnieri twérczych da-
nej jednostki (E. Necka, 2001). W plynnym mysleniu chodzi przede wszystkim
o szybkie wytwarzanie wielu pomysitéw. Przykladowe ¢wiczenie: ,Prosze
wymieni¢ w ciagu dwoch minut jak najwiecej wyrazéw zaczynajacych sie
od »kom-« lub jak najwiecej przedmiotéw znajdujacych sie¢ w kuchni...”.
W gietkim mysleniu chodzi o wytwarzanie jakosciowo ré6znych pomystéw,
czyli istotna jest tutaj réznorodnos¢ wypowiedzi. Przykladowe ¢wiczenie:
,Prosze podac jak najwiecej ré6znych zastosowan szczotki do wloséw lub li-
nijki, krzesta..”. W oryginalnoéci myslenia istotna jest natomiast niety powosc¢,
anawet dziwacznosé¢ odpowiedzi. Przykladowe ¢wiczenie: ,,Prosze wymysli¢
inne ciekawe, niezwykle zakoriczenie znanej bajki...”.

Na niekonwencjonalne myslenie sklada sie takze przelamywanie sche-
matéw myslowych, czyli umiejetnos¢ wyjscia poza stereotypowe, wyuczone
postrzeganie Swiata oraz przeciwstawiania sie rutynie. Wiekszos¢ zagadek
i lamigtéwek logicznych wymaga przetlamania schematéw. Inne widzenie
Swiata tez sprzyja kreatywnemu mysleniu Przykladowe é¢wiczenie: ,Opowiedz
o czyms, co Cie ostatnio zdziwito lub zaskoczylo”. W aktywnym mysleniu
wazna jest rowniez wrazliwoéc na problemy, ktéra pozwala wykrywac wady,
luki, niedostatki oraz trudnosci wystepujace w réznych sytuacjach, dziataniach
iwytworach ludzkich. Przykladowe ¢wiczenie: ,Prosze wymieni¢ jak najwiecej
réznorodnych probleméw zwigzanych z uzywaniem otéwka, czajnika...”. Taki
spos6b myslenia prowadzi doskonalenia danej rzeczy. Skoro widzimy wady,
to préobujemy je naprawic i dzieki temu dokonujemy modernizacji.

Zdaniem prawie co pigtej osoby badanej (19,2%), to te zadania, ktére roz-
wijaly ekspresje tworczg, byly najciekawsze. Ten rodzaj dziatan twérczych
dotyczyl wyrazania siebie przez aktywnosc stowng, ruchowa i plastyczna.
Najwieksza popularnoécia cieszylo sie tutaj malowanie obrazéw z plam barw-
nych, pisanie biografii wymyslonych oséb oraz tworzenie przedstawienia
teatralnego. Wszelkiego rodzaju twérczos¢ artystyczna umozliwia pokazanie
siebie, swoich uczué, mysli, przezy¢ w inny, czesto duzo tatwiejszy dla autora
sposob. Poza tym jest forma zabawy, relaksu i mozliwoscia odreagowania
stresu.
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Dla 17,6% uczestnikow warsztatow najbardziej interesujace byly zadania
zwiazane z twérczym rozwigzywaniem probleméw. Blok zaje¢ pod nazwa
~Metody heurystyczne” mial na celu nie tylko rozwijanie umiejetnosci twor-
czego dzialania, ale takze przekazywanie wiedzy z zakresu poslugiwania sie
zasadami i strategiami heurystycznymi. Studentéw zapoznano m.in. z zasa-
dami utatwiajacymi przebieg procesu tworczego, w skiad ktérych wchodza:
- zasada etapowosci procesu tworczego, czyli dzielenie pracy na etapy, fazy;
- zasada zespolowosci pracy tworczej, méwiaca o tym, ze bardziej zlozone

problemy lepiej rozwigzywac nie indywidualnie, ale w zespole;

- zasada odroczonego wartoSciowania, polegajaca na oddzieleniu etapu
wytwarzania pomysiéw od oceniania ich pod wzgledem wartosci i real-
nosci, poniewaz moze to doprowadzi¢ do odrzucenia cennej idei;

- zasada siegania do pod$swiadomosci, dotyczaca dopuszczania do glosu
myslenia intuicyjnego (W. Dobrotowicz, 1993).

Uczestnikom warsztatéw zostaly omdéwione takze techniki, ktére po-
zwalaja na osiggniecie celu etapowego, jakim jest wytwarzanie oryginalnych
pomystéw, do ktérych naleza:

1. Kruszenie, czyli krytyka dotychczasowego stanu rzeczy i podanie w wat-
pliwoé¢ dotychczasowej rzeczywistosci, co pozytywnie wplywa na two-
rzenie nowych rzeczy.

2. Superpozycja, czyli naktadanie na siebie r6znych obiektow w celu dosko-
nalenia jednego z nich. Jest to operacja szczegdlnie przydatna wtedy, gdy
chodzi o udoskonalenie istniejacego obiektu.

3. Identyfikacja z obiektem to praca umystowa polegajaca na wyobrazeniu,
ze jest sie w srodku ulepszanego obiektu, ze realizuje sie te same czynnosci
co badany albo usprawniany obiekt (W. Dobrotowicz, 1993).

Poza tym studentéw zapoznano w teorii oraz praktyce z metodami
heurystycznymi, takimi jak: burza mézgoéow (wersja indywidualna, grupowa,
metoda 635), synektyka, analiza morfologiczna oraz metaplan. Wszystkie
metody heurystyczne maja charakter zadan otwartych z licznymi mozliwymi
poprawnymi rozwigzaniami. Sktaniaja do wytwarzania wielu pomystéw. Sa
zadaniami, ktére uaktywniajg zaréwno sfere poznawczg, emocjonalng, jak
i behawioralna, odwolujac sie do mysli, uczué i dziatan. Jest to szczegodlnie
widoczne, jesli na zajeciach pracuje sie nad autentycznymi, rzeczywistymi
problemami, co motywuje do zaangazowania w prace. Dzialania zespotowe,
ktore sa charakterystyczne dla metod heurystycznych, sprzyjaja powstawaniu
réznorodnych pomystéw. Aby uczestnicy sesji w pelni mogli wykorzystac¢
sile pracy grupowej, warto zadbac o to, aby przestrzegali zasad dotyczacych
wlasciwych zachowan komunikacyjnych. Aneta Chybicka proponuje, zeby
uczestnicy grupy:

- inicjowali komunikacje przez redefiniowanie problemu, nad ktérym pra-
cuja, i przedstawianie propozycji rozwiazan;
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- poszukiwali informacji przez zadawanie innym czfonkom grupy pytan
majacych na celu wyjasnienie ich punktu widzenia;

- poszukiwali opinii, czyli pytali innych o ich odczucia i ocene tego, co udato
sie wspolnie wymysli¢; chodzi tutaj takze o aktywizowanie uczestnikoéw,
ktérzy sa wycofani;

- oferowali informacje, czyli dzielili sie wlasnymi do$wiadczeniami, oraz
rozwijali pomyslty innych uczestnikéw;

- wyrazali opinie przez przedstawianie wlasnych odczué i pogladéw,
umiejac z obroni¢ wlasne zdanie, ale tez z niego zrezygnowac w obliczu
przekonujacych argumentow;

- precyzowali, czyli konkretyzowali swoje wypowiedzi;

- koordynowali prace wszystkich uczestnikéw, faczac pomysty;

- podsumowywali i wyciggali wnioski z dotychczasowej pracy zespotu
(A. Chybicka, 2006).

Wspélne szukanie rozwigzan nie jest procesem latwym do przepro-
wadzenia. Nie wystarczy zapoznac¢ uczestnikow z regutami i procedurami
okreslajacymi charakter zadania. Trzeba pamietac, ze na wspotprace grupo-
wa sklada sie wiele elementéw, od ktérych zalezy jej wynik. Indywidualne
cechy cztonkéw grupy, role grupowe przez nich petnione, poziom zwartosci
grupy, atmosfera panujaca na zajeciach to tylko niektére czynniki, wpltywa-
jace na ksztaltowanie sie procesu grupowego. Niezwykle wazna jest takze
umiejetnos¢ wspoltdziatania, ktéra zaklada korzystanie z pomystéw innych
0s6b z grupy. Moze by¢ trudna do wypracowania,

[.] wymaga bowiem od uczestnikéw wytworzenia umiejetnosci réwnoczesnego
stuchania innych, myélenia nad rozwigzaniem, a czesto réwniez prezentowania
wlasnego pomystu rozstrzygniecia danego zagadnienia. Wspoétwystepowanie
tych czynnosci w czasie powoduje konflikt. Najwieksza sile przebicia ma oczy-
wiscie generowanie wlasnych pomystéw i ich prezentacja. Najchetniej ograni-
czyliby$my sesje do wlasnego monologu, wyznaczajac grupie role publicznosci.
Stuchanie innych w wiekszoéci wypadkow jest traktowane jako strata czasu.
Nie doceniamy tej umiejetnosci i zbyt czesto traktujemy pomysly innych jako
zagrozenie dla naszej koncepcji, a nie jako inspiracje (A. Chybicka, 2006, s. 75).

W takich sytuacjach warto zastosowac¢ ¢wiczenia, ktére wymusza na
uczestnikach branie pod uwage sugestii innych. Doskonale do usprawnie-
nia takich zdolnosci nadaje si¢ metoda 635. Zadaniem kazdego uczestnika
szeScioosobowej grupy jest wypisanie na kartce papieru trzech pomystéw
rozwigzan problemu, nad ktérym pracuje grupa. Potem te kartke podaje
osobie siedzacej po lewej stronie, a odbiera kartke od osoby siedzacej po
prawej. Teraz czyta pomysty kolegi i na ich podstawie wymysla kolejne trzy
nowe pomysty. Propozycje osoby siedzacej obok sg inspiracja do wytwarza-
nia wlasnych rozwigzan, co wymusza na uczestnikach branie pod uwage
idei wymyslonych przez inne osoby z grupy. Czynnos¢ ta wykonywana jest
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pieciokrotnie, dopoki nie wréci do nas nasza kartka z osiemnastoma pomy-
stami, ktore dopiero teraz poddawane sa wspolnej ocenie.

Wykres 1. Najciekawsze ¢wiczenia
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Zrédlo: badanie wlasne (2008-2009).

Pomimo problemoéw, jakie moga wystepowac w trakcie pracy grupowej,
wspoélne dzialania daja mozliwos¢ zapoznania sie w wieloscia i ré6znorod-
noscig postaw, opinii, punktéw widzenia, sposob6w analizowania problemu
oraz drég prowadzacych do jego rozwiagzania. Uczestnicy poszerzaja swoje
umiejetnosci stuchania i wyrazania swoich opinii, staja sie bardziej otwarci
na to, co inne, nowe, czego sami by nie wymyslili. W przeprowadzonych
badaniach to praca w grupach zostala uznana przez wiekszos¢ badanych
studentéw (57,6%) za najbardziej interesujaca, z uwagi na to, ze:

- daje mozliwos¢ wytworzenia wiekszej liczby pomystéw,
- daje lepsze rezultaty,

- motywuje i pobudza do dziatania,

- pozwala zintegrowac grupe.

Niemal co trzeciej badanej osobie (31,2%) najbardziej podobata sie praca
w parach. Podawanymi motywami wyboru takiej formy pracy byly najczesciej:
- mozliwos¢ lepszego kontaktu z drugg osoba w poréwnaniu z kontakto-

waniem si¢ w grupie;
- wieksza fatwoé¢ komunikowania sie z jedng osoba niz z kilkoma naraz;
- sprawniejsza wymiana pogladow niz w grupie;
- sprawniejsze i szybsze podejmowanie decyzji.

Praca indywidualna byla najmniej popularna wéréd badanych, prefe-
ruje ja co szoésta badana osoba (16,8%). Dla tej grupy respondentéw zaleta
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zaje¢ byla mozliwos¢ stworzenia czegos$ samodzielnie, sprawdzenia swoich
umiejetnodci w poréwnaniu z reszta grupy, wykazania sie¢ pomystowoscia
i niezaleznoscig w dzialaniu.

Wykres 2. Forma zaje¢ preferowana przez badanych
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Zrédto: badanie wlasne (2008-2009).

Dla badanych najwigkszym plusem treningu twoérczosci byta atmosfera,
jaka panowatla na zajeciach. Zdaniem 24% badanych przyjazny klimat (za-
bawa, dobry humor, brak oceniania), ktéry wywotywat pozytywne emocje,
mobilizowat do pracy. Wypowiedzi badanych odwotuja sie w tym przypadku
do zasady ludycznosci, ale tez do wzbudzania wewnetrznej motywacji do
dzialania. Pracuje nie dlatego, zeby dosta¢ dobra oceng, ale dlatego, ze chce
sie czego$ nauczy¢ lub sie przekona¢, czy umiem co$ takiego zrobi¢. Prawie
co piagty badany (19,2%) zwrécit uwage na r6znorodnoéc form i metod pracy.
Dzieki temu uczestnicy zajec¢ nabyli wiele doswiadczen na temat swoich umie-
jetnosci i zdolnosci. Dla 16,8% studentéw najwazniejsze byto pobudzanie do
myslenia i aktywnosci, wynikajace z propozycji réznorodnych i ciekawych
¢wiczen. Natomiast dla 8% uczestnikéw zaje¢ cenne bylo to, ze byty nasta-
wione przede wszystkim na ksztalcenie umiejetnosci praktycznych.
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Wykres 3. Cechy dobrych zaje¢
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Zrédlo: badanie wlasne (2008-2009).

Prawie wszyscy badani uznali, Ze tego typu zajecia przygotowuja do
pracy pedagogicznej, poniewaz daja mozliwos¢ poznania wielu metod, tech-
nik oraz konkretnych ¢wiczen, ktére mozna wykorzysta¢ w pracy z dzie¢mi.
Pokazuja, jak mozna przeprowadzi¢ ciekawe i aktywne zajecia oraz jak po-
przez odpowiednio przygotowana zabawe mozna nauczyé¢ wielu umiejet-
nosci. Ponadto, zdaniem badanych, trening twoérczosci uczy samodzielnego
myslenia i podejmowania préb realizowania w praktyce swoich pomystow.

Kilka wskazowek na koniec

Nauczanie tworczosci to w duzej mierze wypracowanie w jednostce
nawyku cigglej pracy nad sobg w kierunku samorozwoju. Doskonale ujat
to zagadnienie K.J. Szmidt (b.d.), opisujac dwanascie krokéw do twoérczosci:

1) BadzZ otwarty na $wiat, nie traktuj go jako co$ stalego, tylko jak zmieniajaca sie
rzeczywistosé, ktora caly czas potrafi zadziwiaé. Stawiaj duzo pytan innym,
aleisobie. Dostrzegaj problemy tam, gdzie inni ich nie widza, i powstrzymuj
sie od natychmiastowej oceny.

2) Nie abstrahuj zbyt wczeénie. Nie dokonuj zbyt pochopnych uogélnieri, wkla-
dajac to, co widzisz, styszysz i robisz, w sztywne kategorie zjawisk.

3) Wykorzystuj gre wyobrazni. Baw si¢ w fantazjowanie i marzenia na jawie.
Dokonuj analogii, Iacz odlegle i nietypowe skojarzenia. Ucz sie od dzieci ich
sposobu patrzenia na §wiat. Zapisuj wszystkie, nawet najbardziej dziwaczne
pomysty, ktére ci przychodza do glowy.
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4) Twoérz kombinacje. Wykorzystuj mechanizm bisocjacji, nie obawiajac sie
dziwnych polaczen. Lacz przeciwienstwa i szukaj w nich nowych pomystéw,
niech bedg inspiracja twoich dziatan.

5) Odraczaj oceny. Zawie$ krytyke na czas wymyslania pomystéw, a oceny doko-
nuj dopiero po jakims§ czasie. Nie badZ niecierpliwy w tworzeniu rozwigzam.

6) Toleruj wieloznacznos¢. Szukaj wielu Zrédet informacji, stuchaj odmiennych
opinii i argumentéw. Traktuj r6znice zdan, jako wzbogacenie $wiata, a nie
jak zamach na twoja osobe. Ciesz si¢ ré6znorodnoscia, ktéra jest Zrédtem
twoérczych pomystow.

7) Badz spontaniczny i dowcipny. Dostrzegaj zabawna strone zycia i rozwijaj
w sobie zyczliwe poczucie humoru, co oznacza $mianie sie z ludzmi, a nie
z ludzi.

8) Przeciwstawiaj si¢ modzie i rutynie. Staraj sie by¢ oryginalny w szukaniu
rozwigzan. Nie podgzaj na $lepo za obowigzujacymi trendami. Prébuj zna-
lez¢ swoj sposdb na zycie.

9) Rozwijaj wewnetrzne Zrédlo oceny. Bardziej ufaj sobie w ocenianiu efektéw
swojej pracy, odnoszac je do poczucia zadowolenia ze stworzonego dziela,
niz ocenom zewnetrznym, ktére jednak traktuj powaznie i z nalezyta uwaga.

10) Wykorzystuj okazje do twérczej zmiany. Uwaznie obserwuj i analizuj okazje
do innowacji, skupiajac sie przede wszystkim na nowych szansach rozwoju,
a nie na problemach i trudnosciach.

11) Badz ekspresyjny. Wyrazaj swoje mysli i uczucia poprzez rysunek, wiersz,
$piew, taniec.

12) Projektuj. Patrzac w przyszioé¢, tworz wyobrazenia swoich dziatan. Konstru-

uj idealne projekty, ktére potem dostosujesz do rzeczywistych warunkéw
(KJ. Szmidt, b.d.).

Jak sama nazwa wskazuje, sa to kroki, ktére trzeba stawia¢ stopniowo,
jeden za drugim. Wdrapywanie sie na szczyt moze trwac cale zycie, niemniej
warto kiedys rozpoczac te wedrowke, czyli postawic pierwszy krok na drodze
do rozwoju. Dla kazdego z nas moze to by¢ inny moment w zyciu. Szkota jako
instytucja, ktorej zalozeniem jest ksztalcenie i wspieranie rozwoju mlodego
czlowieka, powinna tworzy¢ takie sytuacje edukacyjne, ktére beda motywo-
waly do aktywnosci. Jedna z nich moga by¢ ,twoércze zajecia”, stwarzajace
takie warunki, ktére pokaza uczestnikom réznorodne mozliwosci zaistnienia
w $wiecie i podmiotowego w nim funkcjonowania.

Twoérczosé umozliwia transcendencje poza sytuacje, w jakiej znajduje sie
podmiot tworczosci, jest sposobem na poradzenie sobie z sytuacja trudna. Sytua-
cja trudna ma te przewage nad sytuacja normalna, ze prowokuje do wykraczania
pozanig, do szukania nowych sposobéw bycia, stwarza szanse, ktéra na pewno
potrafi wykorzysta¢ czlowiek do twérczego bycia w $wiecie, cztowiek, ktéry
umie przekraczaé okreslono$¢ swojego instrumentalnego zakresu istnienia [...]
(P. Januszek, 1996, s. 83).

Uczen traktowany przez szkole i nauczyciela jako aktywny podmiot
procesu dydaktycznego ma szanse nauczyc¢ sie by¢ sprawca swojego losu.
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Jest to dtugotrwaty proces inspirowania do dziatania, rozwijania mozliwosci
oraz pokonywania trudnoéci, jakie pojawiajq sie na drodze do samorealizacji.
Podjety trud procentuje wyksztalceniem dojrzatej, samodzielnej i $wiado-
mie decydujacej o swoich czynach jednostki, ktéra potrafi kierowa¢ swoim
zachowaniem.
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Streszczenie

W niniejszym artykule autorka porusza problematyke twérczosci w kon-
tekscie procesu dydaktycznego. Twoérczosc jako forma aktywnosci czlowieka,
ktéra umozliwia dazenie do samorealizacji, stala sie przedmiotem zaintere-
sowania wielu badaczy zajmujacych sie problematyka edukacji. Powstaty
liczne koncepcje ksztalcenia zdolnosci tworczych ucznia, jednak szkota nadal
nie przypomina placéwki umozliwiajacej jego wszechstronny rozwdgj. Jest
miejscem, w ktorym jest wiecej barier i przeszkéd na drodze do samorea-
lizacji niz sytuacji inspirujacych do podejmowania aktywnosci. Szansa na
wspieranie rozwoju ucznia moze by¢ wprowadzenie do szkét ,twérczych
zajec”, ktére stworza warunki do kreatywnego myslenia i dziatania, gdzie
niekonwencjonalne pomysly beda sie wigzaly z nagroda, a nie kara. Uczent
bedzie mogt podejmowac samodzielne decyzje, stajac sie wspottworea procesu
dydaktycznego. Bedzie traktowany jak aktywny podmiot, a nie przedmiot
oddziatywan wychowawczych.

Summary

In this article the author undertakes an issue of creativity in the context
of the learning process. Creativity, as a form of human activity, which enables
pursuit of self-realization, became a subject of interest to many researchers
dealing with education. There are many ideas of creative talents of pupil
learning, but it still does not resemble a school facility to ensure its all-round
development. It is a place where there are more barriers and obstacles to self-
-realization than to take the situation inspiring activity. Chance to promote
the development of the pupil may be placed on the schools “creative lessons”,
which will create the conditions for creative thinking and action, where un-
conventional ideas will be rewarded, not punished. The pupil will be able to
make independent decisions to become co-creator didactic process. Will be
treated as an active entity, and not the object of educational impact.
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Oscar Frederick Donaldson

Czuta dobroc¢: wzor, ktory tgczy
O roli Original Play® (,pierwotnej zabawy”)
w edukacji zorientowanej na dziecko

Wstep: ,Zwiastuny obietnicy”

Nie musimy stawac sig jednoscig.

My juz niq jestesmy. Wystarczy po prostu
uwolnic sie od iluzji, ze tak nie jest.

Th. Merton (za: M.C. Atkinson, 2008, s. 90)

[..] zostalismy zaprogramowani -
nie stworzeni - do czynienia dobra [...].
Arcybiskup D. Tutu (2010, s. 6)

Dzieci bawia sie w Swiecie, ktory jest dobry, Swiety i peten zycia. To po
prostu $wiat, do ktérego naleza. Piecioletni David powiedzial mi kiedys,
ze ,,Zabawa jest wtedy, kiedy nie wiemy, Ze sie od siebie r6znimy”. Mloda
kobieta z Kapsztadu w Republice Poludniowej Afryki opisata taka zabawe
w nastepujacy sposob: ,Nie myslisz o tym, ze to jest inna osoba. Nikogo nie
szufladkujesz. Stajecie si¢ jakby jednym duchem”. Pigcioletni chlopiec i na-
stolatka przypominajg nam, zZe u podtoza zycia lezy jednosc.

Jezus, Budda, Lao-Tsy, Gandhi czy Czarny tos wskazywali, ze dzieci
maja nam do zaoferowania co$ szalenie istotnego. Na przyklad Jezus dziekuje
Bogu za to, ze odstonil sekret zycia przed dzie¢mi:

Blogostawie Cig, Ojcze, Panie nieba i ziemi, za to, ze ukryles to przed oczy-
ma uczonych i wyrafinowanych, a pokazate$ to matym dzieciom (T. Cahill,
1999, s. 88).
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Kiedy Siddhartha siedziat pod drzewem figowca (Bodhi), , byt szczesliwy,
kiedy widzial, jak nieuczone dzieci ze wsi z wielka fatwoscia pojmowaly jego
nauki” (Thich Nhat Hanh, za: ]. Austin, 1998, s. 109). Mistrz Eckhart dodaje:

Gdybym byl sam na pustyni i ogarnatby mnie strach, chcialbym mie¢ przy
sobie dziecko, bo wtedy caly strach by odptynal, a ja poczutbym sie wzmoc-
niony - tak szlachetne, tak pelne przyjemnosci i tak silne jest samo zycie (za:
M. Fox, 1981, s. 99).

Zyijacy blizej naszych czaséw J. Korczak pisal, ze dzieci moglyby by¢
w istocie ,,zbawieniem $wiata” (za: BJ. Lifton, 1988, s. 5). Psychiatra R. Coles
(za: J. Woodruff, S.C. Woodruff, 1992, s. 199) twierdzi, ze dzieci moga nas
wiele nauczy¢.

O ile medrcy i naukowcy odkryli juz te jednos¢, ktéra lezy u podloza
zycia, o tyle ich metody nie pokazaly nam jeszcze, jak jej dosdwiadczac.
W nauce czesto dokonuje sie przelomowych odkry¢, kiedy co prawda widzi
sie dokladnie to samo co wszyscy inni dokota, ale analizuje sie¢ to w sposob
nowatorski. Celem niniejszego artykulu jest postawienie tezy, ze dziecieca
~pierwotna zabawa” (Original Play®) nie tylko uruchamia zasade dobroci,
ale rowniez pokazuje, ze mozna do$wiadczac jednosci, ktéra lezy u podtoza
wszelkiego Zycia, i sie nig dzielic.

Jak to okreslil E. Wiesel, dzieci sg ,, zwiastunami obietnicy” (1990, s. 96).
O jakiej obietnicy mowa? Otdz jest to obietnica doswiadczania jednosci
inaszej wrodzonej dobroci. Dzieci to wielka niewiadoma, nieodkryta karta,
glebokie i ukryte ogniwo, ktére potaczone z wiedza naukowcéw i madroscia
medrcéw daje nam dobro¢ w petlnym tego stowa znaczeniu. ,Pierwotna za-
bawa” dzieci to wzorzec, ktory taczy. Jeremy Rivkin w swym niedawnym,
dos¢ radykalnie wyrazonym pogladzie na temat cywilizacji ludzkiej zwraca
uwage, ze ,Zabawa nie jest bynajmniej zajeciem trywialnym” (2009, s. 96).
Jak to bedzie wykazane ponizej, dzieci oferuja nam unikalne i dogtebne
rozwigzanie problemu, z ktérym my nie mozemy sobie poradzic.

Dobro¢: wzorzec, ktory taczy

W tradycjach ludzkiej madrosci, a od niedawna réwniez w neurologii
ineurobiologii lezy przekonanie, Ze poczucie jednosci i wiezi jest kluczowe dla
rozwoju istot ludzkich. Jak twierdzi Dalajlama, ,Mézg nie moze si¢ rozwija¢
prawidlowo, a ludzie nie moga by¢ zdrowi, kiedy brakuje ludzkiej czutosci”
(za: A. Harrington, A. Zajonc, 2006, s. 15). Dalajlama dodaje, ze
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[..] rola, waga i skutecznos¢ czulego, kochajgcego podejscia do innej istoty
ludzkiej zostala juz udowodniona réwniez z naukowego punktu widzenia (za:
JW. Hayward, FJ. Varela, 2001, s. 254).

Czuloé¢ powinien nam podpowiadaé zwykly zdrowy rozsadek. Moje
doswiadczenia z Original Play® wykazuja - jak ujal to R. Weber - ze ,W sercu
naszego $wiata lezy jednos¢, a czlowiek moze ja odkry¢ i jej doswiadczy¢”
(1986, s. 13). Pod powierzchnig pozornej réznorodnosci zycia leza ukryta
symetria, zdrowy rozsadek podpowiadajacy, ze nalezy by¢ dobrym i czutym.
Zycie zakodowato w naszych genach wzorzec dobroci, ktéry jest jednoczesnie
wzorcem biologicznym, duchowym i ekologicznym. ,Na tej naszej cennej
i kruchej planecie dobroc¢ jest dla naszych zwigzkéw tym, czym oddychanie
dla naszego zycia” (D.J. Siegel, 2007, s. 328). Ta czula dobro¢ jest czyms pier-
wotnym. Jak to ujmuja filozoficzne teksty hinduistycznej tradycji Upaniszad,
jest ona czyms$ ,nieosiggalnym, a jednak blizszym niz oddech, niz bicie serca”
(B. Lipton, 2005, s. 202). Biolog B. Lipton zapewnia:

Przetrwanie tych Najbardziej Kochajacych jest jedyna etyka, ktora zagwa-
rantuje nie tylko zdrowy rozwdj osobisty jednostki, ale takze zdrowy rozwdj
planety (2005, s. 202).

Ten behawioralny kod uwalnia nas od iluzji oddzielenia i jednoczesnie
poszerza nasz krag wspoélczucia.

Jak okruszki chleba zostawiane przez Jasia i Malgosie wzdluz le$nej $ciez-
ki, tak poczucie jednosci opisywane przez Davida i nastoletnia dziewczyne
z Kapsztadu bylo i jest doSwiadczane i opisywane przez wielu autoréw za
pomoca bogatego wachlarza srodkéw w opisach lingwistycznych, nauko-
wych i duchowych. Przez dziesiatki lat fitobiolog B. McClintock byta dos¢
osamotniona w swoim twierdzeniu, Ze ,,zasadniczo wszystko jest jednoscig”
(za: R. Weber, 1986, s. 244). Fizyk D. Bohm zgadza sie z nia, méwiac: ,W glebi
duszy sumienie ludzkosci jest jedno” (za: R. Weber, 1986, s. 215). Zdobywca
nagrody Nobla w dziedzinie chemii I. Romanowicz Prigozyn (za: R. Weber,
1986, s. 187) podkreséla wzajemne powiazania i zaleznosci zyciowe. Badacz
ludzkiego mézgu D.W. Pfaff (2007, s. 3) opisal nakaz etyczny, ktéry ,wydaje
sie prawdziwy dla wszystkich religii, na wszystkich kontynentach i przez
wszystkie wieki” - zlota zasade'. Badacz i filozof M. Polanyi (za: H. Kirsch-
enbaum, V.L. Henderson, 1989, s. 161) marzyt o czyms na ksztalt nowego uni-
wersalnego Projektu Manhattan? majacego na celu wyeliminowanie napie¢
na $wiecie. Dalajlama (za: JW. Hayward, FJ. Varela, 2001, s. 254) przekonuje,
ze u swej podstawy natura ludzka jest pelna wspoélczucia. Pelna milosci

! Starozytna zasada, ktérej generalne przestanie brzmi: ,nie czyn drugiemu, co tobie
niemite”(przyp. ttum).

2 Projekt Manhattan - kryptonim projektu majacego na celu wyprodukowanie bomby
atomowej (przyp. ttum.).
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dobrog, jej znaczenie i skuteczno$é¢ zostaly juz udowodnione z naukowego
punktu widzenia.

Poeta i farmer W. Berry opisuje to uczucie przynaleznosci jako ,wspdl-
note”, stan, w ktérym

[..] wszystko, co zyje jest boskim darem, co lokuje nas w sytuacji skrajnego nie-
bezpieczenistwa, ktéremu mozna zaradzi¢ jedynie kochajac wszystko co zyje,
wlaczajac w to réwniez naszych wrogéw (2003, s. 182).

Arcybiskup D. Tutu okresla to poczucie przynaleznosci terminem ubuntu,

[..] posiadac te cechy, ktére Swiadcza o naszym czltowieczetnistwie [..], by¢ kims,
kogo czlowieczenistwo jest wpisane w czlowieczenistwo kogos innego (za: Dalai
Lama, V. Chan, 2004, s. 68-69).

Duzo wcze$niej przed Dalajlama w Chinach Lao-Tsy méwit o tym spo-
sobie zycia jako Tao. Tradycja zen méwi o kensho, czyli tym rodzaju wiedzy,
ktory w jezyku greckim nazywany jest gnoza - wiedza o istnieniu Boga.
Jeszcze inny termin uzywany do okreslenia tego uswieconego stanu istnienia
to jazn - nasz zasadniczy sposob funkcjonowania w $wiecie, na co dzient
ukryty pod warstwa uwarunkowar kulturowych, mysli i reakcji, tozsamosci
i przystosowania srodowiskowego. To podstawowa osobowos¢, prymarna
w stosunku do autobiograficznego Ja. Jest ona wartoscia uniwersalna (D. Sie-
gel, 2007, s. 321). Fizyk E. Schroedinger (za: R. Weber, 1986, s. xv) wskazuje,
Ze najbardziej rozpowszechnionym terminem uzywanym do okreslenia tego
stanu wspanialej Jedni jest Bég. Bez wzgledu na to, jak to ,co$” nazwiemy, to
poczucie jednosci odnosi si¢ do wymiany energii na poziomie tak gtebokim,
ze nie poddaje si¢ ona putapkom ludzkiego kategoryzowania. Wszystko inne
jest, uzywajac stow A. Einsteina: ,rodzajem zludzenia optycznego czyjej$
$wiadomosci” (za: K. Wilber, 1991, s. 18).

Jednym z najwazniejszych odkry¢ w dziedzinie neurobiologii jest to, ze je-
steSmy uwarunkowani na faczenie sie ze sobg i miedzy soba. Daniel Goleman
twierdzi, ze ,cze$¢ naszego mézgu odpowiedzialna za zachowania spoteczne
taczy nas wszystkich z naszym wspélnym ludzkim rdzeniem” (2006, s. 31-90).
Dla przykiadu, dwaj naukowcy amerykarscy, A. Newberg i E. d’Aquili, zba-
dali zwigzek miedzy przezyciami natury religijnej i funkcjonowaniem moéz-
gu. W jednym ze swoich eksperymentéw badali reakcje mézgowe Roberta,
mlodego amerykanskiego wyznawcy buddyzmu, i zauwazyli, Ze w stanie
glebokiej medytacji co$ niezwyklego dzialo sie w czesci jego mézgu zwanej
tylnym ptatem ciemieniowym lub ,obszarem odpowiedzialnym za orientacje
przestrzenng” - wykazywatla ona znacznie mniejsza aktywnosé. W swoich
wczesniejszych badaniach naukowcy ci przekonali sig, ze ta cze$¢ mézgu
nigdy sie nie wyltacza. Co sie stato? Dato sie to wyttumaczy¢ tylko na jeden
sposob: kiedy Robert osiggal stan najglebszej medytacji, bodZce czuciowe
dochodzace normalnie do tego obszaru mézgu byly blokowane. Bez zadnych
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bodZcéw dochodzacych do naszego superkomputera, czyli obszaru orientacji
przestrzennej i kierunkowej,

[.] m6zg musial dojs¢ do wniosku, ze Roberta nic nie ogranicza, ze stat sie on
jednoscia ze wszystkim co go otacza: z ludZmi, z przedmiotami, ze wszelkim
stworzeniem (Dalai Lama, V. Chan, 2004, s. 121-122).

Kiedy spytano p6zniej Roberta, co czut w tym kulminacyjnym punkcie
swojej medytacji, odpowiedziat ,Czutem, jakbym stal sie czescia wszelkiego
stworzenia” (Dalai Lama, V. Chan, 2004, s. 121-122). Pewnego razu, przema-
wiajac w Utan Bator (Mongolia), Dalajlama

[.] bardzo wyraZnie poczul, ze w niewytlumaczalny sposéb jest bezposred-
nio polaczony z widownig, ktéra przyszta go stuchaé. To bylo zupelnie jakby
przestaly istnie¢ miedzy nami jakiekolwiek granice (za: Dalai Lama, V. Chan,
2004, s. 121-122).

Carl Jung nazywat to ,, poczuciem przynaleznosci do wszystkiego”.

Dobro¢ i czutoé¢ sa rodzajem wspotbrzmigcego metasensorycznego sy-
stemu, ktory jest sie w stanie polaczy¢ z kazdym poszczegélnym systemem
czuciowym. W czasie gdy ten pojedynczy system czuciowy otrzymuje infor-
macje o dzielacych nas réznicach, nadal jest w stanie dotrze¢ do podstawo-
wego kodu identyfikujacego kazde zycie jako jeden i ten sam system. Znajac
ten kod, mozna odczyta¢ dobro lezace u podstawy egzystencji miliardow
réznych istnien. Z tego wynika, ze dobro to ujednolicony obszar, w ktérym
réznice nie majg znaczenia.

,2Uposledzony” system ksztalcenia

Jak sie juz zdotaliémy przekonad, zar6wno medrcy, jak i naukowcy uznaja
istnienie wzorca jednosci stwarzajacego warunki do istnienia zycia. Niekt6rzy
wskazuja nawet, ze to dzieci maja przekazywac ludzkosci te wazna wiado-
mos¢. Jednak nadal pozostaje nam odpowiedzie¢ na kilka waznych pytan
o sens tej jednosci i dobroci. Takie pytania zadawali sobie m.in. G. Bateson,
J. Krishnamurti i A. Einstein. Gregory Bateson pyta: ,Jaki wzorzec laczy
kraba z homarem, orchidee z pierwiosnkiem i cala czwérke ze mna?” (1979,
s. 8). Jiddhu Krishnamurti zastanawia sie

Czy mozliwe jest, aby istota ludzka zyjaca w dowolnym spoleczeristwie
wewnetrznie oczyécila sie z przemocy? Jeéli tak, to ten proces zaowocuje innym
sposobem zycia na tym $wiecie (2007, s. 237).
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W wymianie korespondencji z Z. Freudem A. Einstein postawil pytanie:
,Czy mozliwa jest kontrola ewolucji mentalnej czlowieka tak, by chroni¢ go
przed psychoza nienawisci i destrukcji?” (za: W. Isaacson, 2007, s. 490).

Inni zadajg pytania tego samego rodzaju. Anne Harrington stawia spra-
we w nastepujgco:

Czy jest jakis$ sposéb mysélenia o zyciu jako o czyms$ niezwykle cennym,
ktory przekroczylby granice myslenia o nim wylacznie w kategoriach przetrwa-
nia gatunku? (za: RJ. Davidson, A. Harrington, 2002, s. 220).

Sharon Begley zastanawia sig, ,czy jest mozliwe doskonalenie cnét przez
sposob, w jaki budujemy wlasne spoleczenistwo, wychowujemy dzieci, a nawet
¢wiczymy wlasne mozgi?” (2009, s. 2). Andrew Newberg i Mark Robert Walk-
man stawiaja sprawe nieco inaczej: ,Czy istnieje co$ bardziej konkretnego
co mogliby$my zrobi¢ aby poskromi¢ nasz samolubny moézg?” (2009, s. 136).

Skutek jest taki, ze nadal nie wiemy, jak osiggna¢ ten stan dobroci. Na
przyklad Dalajlama pisze, ze nie ma zadnego konkretnego pomystu na to,
jakie mozna by zastosowaé metody, aby wydoby¢ taki wzorzec wéréd dzieci
(za: D. Goleman, 2003, s. 277). Psycholog P. Ekman (za: D. Goleman, 2003,
s. 148) takze nie ma zadnych propozycji dotyczacych tego, jakie techniki
czy praktyki mogtyby skréci¢ okres odczuwania strachu. Ojciec B. Griffith
(za: R. Weber, 1986, s. 159) zetknat sie z filozofig prostej Swietosci zycia, ale
bardzo rzadko widziat ja w praktyce. Biolog F. Varela (za: ]JW. Hayward,
EJ. Varela, 2001, s. 253) dodaje, ze kwestia wzmozonego wspoélczucia nie tylko
nie zaistniala jako temat badan w biologii, ale nawet nie przyszta nikomu
do glowy. Badacz S. Strogatz wskazuje, ze ,nadal prawie nic nie wiemy na
temat praw, ktére rzadza interakcjami miedzy genami, biatkami czy ludZmi”
(za: JW. Hayward, FJ. Varela, 2001, s. 259).

Podobnie jak wspomniani naukowcy, rodzice i nauczyciele bardzo czesto
doswiadczaja rozterek i nie wiedza, co maja zrobi¢, kiedy widza konflikty
miedzy dzie¢mi. Zwykle koniczy sie to uciekaniem sie¢ do wymoéwek typu: ,Jak
to miedzy chltopcami bywa”, ,Béjki to normalna, naturalna i konieczna rzecz”,
,Dzieci musza sie nauczy¢, jak same majg rozwigzywac swoje problemy”.

Ktoregos razu podczas konferencji dla rodzicéw i nauczycieli siedzialem
w sali dla przedszkolakéw. Jedna z nauczycielek poprosila pewna matke,
aby ta zostala po skoniczeniu zajeé, poniewaz jej syn bit innego chlopca.
Syn powiedzial mamie i nauczycielce, ze robit to tylko dlatego, Ze tamten
chlopiec go ciaggle przedrzeznial i nie wiedzial jak inaczej moze na to zare-
agowac. Przyjmujac postawe obronna, nauczycielka odpowiedziata: , Nie
mam czasu, aby dopilnowywaé wszystkich dzieci naraz”. Zdenerwowana
matka odparta: ,Zdaje sobie z tego sprawe, ale jak dlugo moj synek ma by¢
uprzejmy i spokojnie znosic to przedrzeznianie?”. Wydawalo sie jej, ze stowa
nie wystarczaja. Matka czula, Ze odwet jej syna jest usprawiedliwiony. , Ra-
zem z mezem powiedzieliSmy synkowi, ze powinien najpierw sprébowac
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porozmawiac z kolega, ale musi przede wszystkim broni¢ siebie i uderzy¢,
jesli to bedzie konieczne”. Nauczycielka skwitowata: ,Nie zgadzam sie¢ na
bicie, ale czasami wydaje sig, ze to jedyny spos6b na powstrzymanie agresji”.

Obu pokojowo nastawionym stronom wydawalo sie, ze jedyne, cho¢ nie-
pozadane wyjscie to odwet. ,Chlopcy tak maja” - dodata nauczycielka. Tylko
na tyle byto sta¢ obydwie kobiety. Poniewaz dorosli nie wiedzieli, co zrobi,
aby dzieci poczuly sie bezpiecznie w szkole i w przedszkolu, czterolatek
musial sie nauczy¢ walczy¢ o swoje. Podczas rozmowy z dyrektorka zerowki
dotarlo do mnie, Ze i ona nie ma pojecia, co zrobi¢ w takiej sytuacji. Chciala
wesprze¢ nauczycielke, ale nie chciala tez, Zeby sie okazalo, ze pochwala bicie.
I dyrektorka, i nauczycielka, i matka mialy takie same rozterkijak naukowcy,
ktérych cytowatem wezesniej. Bez wzgledu na role czy funkcje spolecznag, jaka
pelnimy, ludzie wydaja sie nie mie¢ pomystu na to, jak zapobiega¢ agresji,
nie uzywajac przy tym jeszcze wiekszej agresji. Wydaje im sie, Ze nie maja
wyboru! Taki brak wyboru jest symptomem wadliwego systemu ksztalcenia
i nauczania zwigzanego z ciggtym mysleniem o rywalizacji.

A co innego mogtam zrobic¢ w tej sytuacji?” - zapytaly matka, nauczyciel-
ka i dyrektorka. Na szczescie w tym konkretnym przypadku bytem w stanie
zaproponowac sensowng alternatywe. Pracowalem wtedy jako konsultant
dla tego przedszkola i zasiegnieto mojej rady. Po pierwsze, stwierdzilem,
ze nie mozna zezwala¢ na zemste, wiec bicie w ogéle nie wchodzi w gre.
Po drugie, obiecalem, ze wezme na siebie cala odpowiedzialnoé¢ za to, jak
chlopcy uloza relacje miedzy sobg, eliminujac przy tym przedrzeZnianie.
Nie rozmawiatem z chlopcami. Bawilem sie z nimi. Zaaranzowalem swoje
zajecia tak, aby by¢ caty czas blisko nich. Zaczalem od zabaw na $wiezym
powietrzu i zachecalem ich do tego, zeby bawili sie razem ze mng. Najpierw
bawilismy sie na trawniku, a potem w sali, na dywanie. Wiedzialem, ze jesli
uda mi sie zaangazowac dzieci w zabawe, to one odnajda w sobie wrodzo-
ne umiejetnosci, ktére pozwolg im rozwiagzaé zaistnialy problem. Original
Play® dostarczyla chtopcom okazji do pozytywnego doswiadczania dotyku,
a na tym mozna bylo juz zbudowac nowe relacje podczas positkéw oraz za-
je¢, w ktorych dzieci braty udzial, takich jak zajecia przy stolikach, zabawa
klockami czy w kaciku fryzjerskim. Mialem okazje wraca¢ do tej placowki
przez kolejny rok raz w tygodniu, zeby poméc im podtrzymac te relacje,
ktére wypracowali podczas zabawy.

Jestesmy rywalami w $wiecie, w ktorym rywalizacja jest wszechobecna.
W takim $wiecie zagubiliémy prawde o naszej dobroci, zupelnie jakbysmy
cierpieli na chroniczne uposledzenie procesu uczenia sie, ktére blokuje
nasza zdolnoé¢ do odczuwania dobroci, ktéra ja nazywam Original Play®.
Jesli strach stanie sie podstawa naszych interakcji z innymi, to jednocze$nie
sami ograniczamy sobie mozliwoéci wyboru. Mézg zaprogramowany na
rywalizacje po prostu nas ogranicza. Rollo May nazywa to wspotzawod-
nictwo ,zbiorowa psychoza, ktéra trzyma nas wszystkich w morderczym
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uscisku, a pocigga nas to na tyle, ze zgadzamy sie w tym bra¢ udziat” (za:
H. Kirschenbaum, V. Henderson, 1989, s. 242). Zupelnie nie wiemy, co innego
moglibysmy zrobic.

Nasz intelekt powoduje, Ze jesteSmy w kropce. Nie widzimy ani tego,
ze sie pogubilisémy, ani tego, ze dzieci moga by¢ naszymi przewodnikami.
Nie zauwazylismy, ze dzieci sa jednoscia. Wydaje sie nam, ze to niemozliwe,
aby znaly odpowiedzi na pytania, na ktére, jak dotad, nie jest w stanie odpo-
wiedzie¢ catla madros¢ i nauka tego Swiata. Nasze pytania wcigz pozostaja
bez odpowiedzi. Niektorzy twierdza nawet, ze na takie pytania nie da sie
odpowiedzie¢. Czynnikiem, ktéry powoduje cala trudnos¢, jest koniecz-
na zmiana we wzorcu zachowan na taki, ktéry przekroczy ograniczenia
naszej kultury i wspétzawodnictwa. Powstaje tu kolejne trudne pytanie:
jak uzywamy rywalizacji, zeby sie¢ wyswobodzi¢ z imperatywu cigglego
wspolzawodniczenia? I jak uzywamy cywilizacji, aby sie wyswobodzi¢ z jej
konwenanséw? Odpowiedz brzmi: nie robimy nic takiego.

,Pierwotna zabawa”: wzorzec dobroci

W glebszej rzeczywistosci, poza przestrzeniq i czasem,
wszyscy mozemy by¢ czesciami jednego ciata.
Sir J. Jeans (za: D. Chopra, 1989, s. 9)

Karol, dziesieciolatek z Polski, patrzy na katolickiego ksiedza bawiacego
si¢ na podlodze i wykrzykuje: ,Bawie sie z Bogiem!”. Usmiechnelismy sie
do siebie i zasmialiémy sie zaré6wno z symbolicznego, jak i rzeczywistego
znaczenia jego stow. Karol odczul wzorzec, o ktérym indyjski poeta R. Ta-
gore méwil jako o ,teatrze nieskoniczonych form, w ktérym wystawilem swa
sztuke i gdzie ujrzalem go, pozbawionego formy” (2008, s. 35). Okrzyk Karola
jest jak koan w zen, lingwistyczny opis nieopisanego, widzialne drzwi do
niewidzialnego. Dorosli czesto postrzegaja Swiat w kategoriach kulturowych;
bardzo ciezko jest im sie przestawié. Musza to wiec robi¢ dzieci.

Nasze oczy czesto moga nas zwodzi¢. Na przykiad dorosli od zawsze
przygladali sie bawigcym sie dzieciom. I co widzg? Nic specjalnego, na pierw-
szy rzut oka tylko bawiace sie dzie