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PRZEDMOWA Z DYSTANSU

Postanowilam wznowi¢, z niewielkimi zmianami redakcyjnymi, tekst
przygotowany na VI Ogdlnopolski Zjazd Pedagogiczny dla obrad III Sesji
pélplenarnej, opublikowany nastepnie w ksiazce pod moja redakcja Jaka
kultura? Jaki dyskurs? Sfera publiczna a spory o edukacje, pedagogike
i zarzgdzanie, z przedmowa Zbigniewa Kwiecinskiego (Wydawnictwo
»Pedagogium” OR TWP, Wyzsza Szkota Humanistyczna, Szczecin 2008,
s. 201-212). Powodéw tej decyzji jest kilka. Po pierwsze, ksiazka ukazatla
sie w niewielkim nakladzie, a przestanie tekstu wydaje mi si¢ nadal waz-
ne i aktualne, a nawet zastugujace na jego dalsze uwypuklanie w trosce
o ksztaltowanie aury zanurzenia refleksji pedagogicznej w znaczacych
dokonaniach z tradycji psychologii, takze poza jej wersjami dostepny-
mi w akademickich cyklach wykladowych na kierunku pedagogika. Po
drugie, ani pedagodzy, ani nawet zwykle psychologowie nie siegaja na-
dal po dorobek Junga w sposéb wystarczajaco wzbogacajacy aktualne
refleksje i badania, skoro trzeba bylo — co odkrytam dopiero niedawno
— aby Czestaw Nosal upominat si¢ na tym przykladzie o postawe ,,psy-
chologii kompletnej’, niedocenianej zwykle w podej$ciach dominujacych
akademicko (por. tegoz, W poszukiwaniu psychologii kompletnej — Clark
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Hull, Edward Tolman, Carl Jung, ,Przeglad Psychologiczny” 2001, t. 44,
nr 1, s. 45-55)". Po trzecie, perspektywa ksiazki Clifforda Mayesa w za-
kresie ukazywania mozliwosci wpisywania refleksji Junga w konteksty
edukacyjne z perspektywy lat wydaje mi sie jeszcze wazniejsza do pod-
jecia i kontynuacji, czego zreszta wyraz daje w kolejnych moich pracach,
w tym chociazby w ostatnich publikacjach (por. M. Jaworska-Witkowska,
Nienasycenie i ,niewygasta zywotnosc” Archetypu Wielkiej Matki Miste-
rium ,rodzgcego tona” jako symbol uniwersalizmu tworzenia, ,Rocznik
Naukowy KPSW w Bydgoszczy. Transdyscyplinarne Studia o Kulturze
(i) Edukacji” 2012-2013, nr 7-8, s. 91-106; wersja anglojezyczna: Insa-
tiability and “inextinguishalbe vitality” of the Great Mother Archetype.
The mystery of the “bearing womb” as a symbol of creative universalism,
»Czasopismo Pedagogiczne. The Journal of Pedagogy” 2015-2016, nu-
mer specjalny 1-2: Ciato, tekst, przestrzen, polrocznik, s. 214-234). Po
czwarte wreszcie, zalezy mi na uwypukleniu potrzeby kontynuacji badan
i préb aplikacji horyzontu mysli Carla Gustava Junga w pedagogice, ze
wzgledu na juz niemal dziesie¢ lat moich prob w tym zakresie, ktérych
integralny i nieprzypadkowy, nieepizodyczny jedynie charakter chciala-
bym uczyni¢ bardziej czytelnym.

Odnosze sie tu do préb rozpoczetych, w pierwszym szerszym omao-
wieniu, publikowanym rozdziatem ,Pedagogiczna (prze)waga psychologii
glebi Carla G. Junga” w mojej ksiazce: W strone pedagogiki integralnej.
Peregrynacje humanistyczne, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
Szczecinskiego, Szczecin 2007, s. 54—73). Przypomne jedynie, Ze mialo to
swoje antycypacje i przedluzenia w uwypuklaniu przeze mnie relacji Her-
mann Hesse—Gustav Jung, zar6wno dalej w przywotanej ksigzce (ibidem,
s. 161-173), jak tez w $lad za czytaniem przeze mnie wespét z Lechem
Witkowskim prozy wspomnianego laureata Nagrody Nobla w literaturze
za rok 1946 w perspektywie pedagogicznej (por. nasza ksiazke: Przezy-
cie — przebudzenie — przemiana. Inicjacyjne dynamizmy egzystencjalne
w prozie Hermanna Hessego, Formator, Torun 2007; wznowienie W SE-

! Do tego tekstu nawigzat Lech Witkowski w obronie idei ,pedagogiki kompletnej”
w odniesieniu do dorobku Heleny Radliriskiej w sporze recepcyjnym, por. L. Witkow-
ski, Radliniska jako wyzwanie (moja odpowiedz na dyskusje z ksigzkaq ,Niewidzialne
Srodowisko”, ,Studia z Teorii Wychowania” 2015, t. VI, nr 2 (11), s. 117-132, por. s. 130.
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ZiNS, L.6dz 2011). Po piate wreszcie, czytajac po latach moje studium
recenzyjne ksiazki Clifforda Mayesa uswiadomitam sobie, ze sugestie
omawianego autora nadal pod wieloma wzgledami wyprzedzaja to, co
przeklada sie¢ na rozmaite rozwazania pedagogiczne, prowadzone nie-
jednokrotnie tak, jak gdyby fenomen Carla Gustava Junga nie wydarzyt
sie w kulturze humanistycznej. Tymczasem jedynie nie dotart on do ho-
ryzontu myslenia niejednego autora, nieSwiadomego skali pozytkow, ja-
kie moglby odnies¢ wlaczajac ten fragment ,niewidzialnego srodowiska”
idei w obreb wlasnej wrazliwo$ci, wyobrazni i zdolnosci wzbogacania
oddzialywan wychowawczych. I jest to tym bardziej wazne, ze chodzi
o impulsy spoza formalnego dyskursu pedagogicznego, zgodnie z zasa-
da wydobywania , pedagogiki z kultury” w trybie lektur odstaniajacych
»pedagogie dyskretne” chociazby (por. wazna w tej perspektywie ksiazke
M. Jaworska-Witkowska, Zbigniew Kwiecinski, Nurty pedagogii: naukowe
dyskretne, odlotowe, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Krakéow 2011).

To wszystko powoduje, ze przedkladam ponizsze rozwazania wlasne
i odniesienia rekonstrukcyjne do propozycji Clifforda Mayesa pod roz-
wage pedagogow, traktujac zreszta moje argumenty jako nie tylko zasad-
ne, ale nabierajace jeszcze znaczenia gdy usitujemy mysle¢ o dzialaniu
pedagogicznym jako wystawionym na konieczno$¢ realnego wspoma-
gania rozwoju i dostarczania impulséw ,istotnych egzystencjalnie” dla
podopiecznych w trosce o rozpoznawanie i usuwanie ,deficytow egzy-
stencjalnych” i stabosci zakorzenienia w §wiecie kultury rozpoznawanym
juz poziomie archetypéw, mitéw i inicjacji. Chetnie podejme z zaintere-
sowanymi dyskusje w tej problematyce.

WSTEP - UWAGI O RECEPCJI JUNGA W POLSCE

Od dtuzszego juz czasu ma miejsce w Polsce zaawansowana recepcja fe-
nomenu twoérczo$ci Carla Gustawa Junga, a nawet mozna méwic o nara-
stajacym przetomie w tej recepcji. Niestrudzonym propagatorem postaci
Junga i jego wielowatkowej wykladni humanistyki, o heurystycznej war-
tosci zarowno dla psychologii (Zenon W. Dudek, A. Pankalla), filozofii,
w tym epistemologii (Alina Motycka) jest prezne srodowisko polskich
badaczy skupionych wokét osoby wspomnianego Zenona Waldemara
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Dudka, redakcji czasopisma ,ALBO albo” i znaczacej serii inicjatyw wy-
dawnictwa ENETEIA.

Pojawiaja sie autorskie ksigzki, zwotywane sa konferencje, zaawanso-
wany jest wysitek przyswojenia czytelnikowi polskiemu wielotomowego
zestawu prac Junga przez Wydawnictwo KR, oraz WROTA, jak tez wiele
zawdzieczamy wysitkowi niestrudzonego tlumacza Roberta Reszke. Naj-
glebsze przejawy odniesien do twoérczosci Junga z pewnoscia spotykamy
od wielu lat w pracach i dziatalnosci Jerzego Prokopiuka. Trop psycholo-
gii Gestalt uzyskat takze swoje odrebne $ciezki popularyzacji i aplikacji
psychoterapeutycznych.

Waga Junga dla pedagogiki nie zostala jednak jeszcze w Polsce rozpo-
znana, podobnie jak ciggle niewykorzystane i nierozwiniete mamy proby
odnoszenia si¢ pedagogéw do potencjalu wpisanego w kategorie Gestalt.
Sam w sobie cenny sposéb wskazania na ten trop przez Bogustawa Sli-
werskiego w ogladzie ,,gtéwnych nurtéw pedagogiki wspotczesnej” wart
jest dalszych badan. Ja sama prébuje podejmowac i pokazywac we wia-
snych publikacjach pierwsze proby transplantacji i aplikacji idei i tropow
Junga w pedagogice polskiej. Pozwole sobie tu przywota¢ méj tekst pt.
Pedagogiczna waga psychologii gtebi Carla G. Junga, ,Forum O$wiatowe”
2007, nr 2 (35), ss. 15-46, chetnie tez odesle do mojego sposobu wyko-
rzystania koncepcji Junga dla pedagogicznej interpretacji prozy Hesse-
go w tomie (wspotautorskim z L. Witkowskim) z tego samego roku pt.
Przezycie — przebudzenie — przemiana. Inicjacyjne dynamizmy egzysten-
cjalne w prozie Hermanna Hessego (tropy i kategorie pedagogiczne). Pro-
gramowa wizje wykorzystania Junga dla pedagogiki zawartam w ksiazce
W strone pedagogiki integralnej. Peregrynacje humanistyczne, Wydaw-
nictwo Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego, Szczecin 2007. Traktujac
te préby jako pierwsze kroki na drodze do pelniejszego wykorzystania
Jungowskich inspiracji dla pedagogiki tym bardziej warto jak sadze $le-
dzi¢ przejawy znacznie bardziej zaawansowanej recepcji tych idei dla
teorii i praktyki edukacyjnej na §wiecie, nie tylko dla uwypuklenia skali
naszego zapoéznienia, ale dla przyspieszenia prac nad jego zniesieniem.
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PERSPEKTYWA | STRUKTURA PODEJSCIA

W pisarstwie naukowym Carla G. Junga oprécz trzech tekstéw w Dzie-
tach zebranych nie znajdziemy publikacji dotyczacych bezposrednio
edukacji — pisze J. Marvin Spiegelman, autor przedmowy do ksiazki
Clifforda Mayesa Jung and education (s. v). Jednak zauwazmy, ze Jung
w swoich ksigzkach wyraznie wypowiada wlasne stanowisko teoretycz-
ne i terapeutyczne nawiazujac do wielkiej wagi psychologii analitycznej
ijej roli i zadan w dzialaniach terapeutycznych i ksztalcacych wilasnie.
Rozwéj, w ujeciu Junga, dokonuje si¢ przez edukacje i poprzez wysi-
tek poznania swojej indywidualnej psyche. Zarazem wymownie czesto
wyrazal swoje przekonanie, ze nawet psychoterapia jest nastepstwem
edukacji i dyskursywnej pracy jednostki nad realnoscia i potencjalnoscia
swojej wlasnej psyche, wymagajaca siegania do korzeni i do warstw gle-
biej ukrytych pod powierzchnia codziennych przejawow.

Jest to wazna teza dla pedagogoéw, pelna nadziei na rewitalizacje dys-
kursu pedagogicznego i niosgca mozliwosci odstaniania nowych drég
poznawania odcieni i meandréw rozwoju osobowosci cztowieka i kiero-
wania jego wzrastaniem w madro$¢, w dojrzalo$¢ intelektualng, emocjo-
nalng, duchowa. Mimo tego edukacyjnego tropu koncepcji tworcy wizji
archetypow w kulturze, ciggle mamy stanowczo za malo préb wyjscia
jej naprzeciw ze strony pedagogiki. Stad, powtdérzmy, kazda taka proba
zastuguje na szczegdlna uwage.

PORPOROL
ok ok

Ksiazka Clifforda Mayesa sktada sie z dwdch czesci. Pierwsza czes$¢: Ele-
menty psychologii Jungowskiej, sktadajaca sie z pieciu rozdzialéw (ss. 82),
dotyczy przywolanych przez autora najwazniejszych elementéw psycho-
logicznych, jako teoretycznego odniesienia i pola refleksji dla waznych
kwestii edukacyjnych, a jednoczesnie jest to préba ustanowienia tla dla
projektowanej przez niego, w czesci drugiej, w duzym stopniu ciagle
jeszcze postulowanej raczej, pedagogiki archetypowej. Autor ksigzki
Jung i edukacja uznaje w konsekwencji za istotne ogélne zrekonstru-
owanie, w czesci pierwszej, zagadnien zwigzanych z centralnymi, klu-
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czowymi (pivotal) pojeciami i kategoriami: Cienia, Persony, archetypu,
archetypowego obrazu, enancjodromii, synchronicznosci, transcendent-
nych funkcji, nieSwiadomosci zbiorowej, Ego, Jazni, ich ,pojawiania si¢’,
wstepowania (ascending), czy wynurzania, wylaniania sie (emerging).
Bardzo ciekawym ogniwem tej cze$ci pracy (rozdziat drugi) jest przeglad
terapeutycznych fenomendéw wraz z ich implikacjami edukacyjnymi.

Cze$¢ pierwsza ksiazki konczy rozdzial dotyczacy relewantnego
aspektu teorii Junga dla polityki, ktory jak sie okazuje jest dla autora Jung
and education kwestia nie mniej wazna, jak wizja Junga jako pedagoga
ijego droga od tozsamosci psychologa do wrazliwo$ci i wyobrazni peda-
goga (s. 173 i nast.). A moze nawet wazniejsza... Czg$¢ pierwsza, jak zapo-
wiada sam autor, jest rzeczywiscie tylko wprowadzeniem do psychologii
Junga (s. 3), cho¢ trzeba doda¢, ze tropy bibliograficzne, dotyczace twor-
cy koncepcji archetypéw i prac jego uczniéw, kontynuatoréw, populary-
zator6ow i sympatykow sa przez Mayesa dobrze odnotowane i stanowia
potrzebna (nawet dydaktycznie) wskazéwke do dalszych krokéw (samo)
ksztalceniowych. Cze$¢ pierwsza obfituje w przypisy i przyklady, nie za-
wsze jednak przektadalne na jezyk polskiej rzeczywistosci edukacyjnej
i na atmosfere otoczenia zycia szkoly. Trzeba jednak przyznaé, ze autor
dokonuje wysitku, aby w przejrzystych terminach i z uzyciem wielu ilu-
stracji — a jednocze$nie unikajac ,mielizn” teoretycznych — dokonac prze-
gladu pojec¢ psychologii glebi, jako zasadniczego pola dla wizji pedagogiki
archetypowej. Udaje mu si¢ unikna¢ obrazu psychologii Junga prezento-
wanego z idiosynkratycznym nastawieniem, ktére czesto powoduje, ze
psychologia Junga jest ukazywana w spos6b nader wybiérczy, selektywnie
»poszatkowany” na okreslone domeny mysli jungowskiej. Z drugiej strony
jednak, dorobek tej koncepcji jest, nazwijmy to, dynamiczny, wywotujac
rézne poziomy zainteresowania poznawczego poszczegélnymi tropami
czy kolejnymi fascynacjami Junga i nie trzeba ,,z dobrodziejstwem inwen-
tarza” przejmowac dla pedagogiki impulséw, ktérych dzis jeszcze ona
sama nie potrafi udzwignac (np. tajemnica enancjodromii psychicznej,
czy odzyskiwanie wiedzy z hermeneutyki i fenomenologii pierwotnej ko-
smogonii, jako doskonalej wizji procesu tworczego). Transplantowanie
nowych/starych idei moze wigec dokonywac sie w trybie, jaki prezentuje
Mayes, jako zaczyn do pedagogicznej dyskusji.
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Czes¢ druga ksiazki nosi tytul Elementy pedagogiki archetypoweyj, jest
réwniez pieciorozdzialowa (ss. 86), bedac jednoczesnie podtytulem dla
catej publikacji; dotyczy juz konkretnie refleksji w obszarze pedagogiki,
rozlegltych, odleglych, nieogarnionych, bezmiernych (wide) i zréznico-
wanych, wielostronnych pedagogicznych probleméw, a takze propozycji
aplikacji edukacyjnych. Cze$¢ ta zawiera rozwazania autora dotyczace
obszaréw omawianych w kolejnych rozdziatach.

W rozdziale VI mamy opis dziesigciu filaréw jungowskiej psychologii
jako (stanowiska) podejscia do programu nauczania i do procesu ksztal-
cenia. Jest to fragment wrecz paradygmatyczny dla projektu pedagogiki
archetypowej, dlatego powrdce jeszcze do jego problematyki w dalszym
ciagu. Rozdzial ten to swoista edukacyjna lista postulatéw, propagujaca
pelnie, calos¢ (catkowito$c), potrzeby ducha i sacrum na przekér barie-
rom szkolnym i warunkom spotecznym globalnej cywilizacji.

Rozdzial VII zajmuje si¢ kwestia obecnosci archetypow w praktyce
przygotowania nauczycieli pod wzgledem ich energii duchowej i sity
refleksyjnego zakorzenienia w ,transpersonalnym” zZrédle dynamiki
tkwiacym w bogactwie kulturowym tta symbolicznego, ktére generuje
nowe impulsy do zaangazowanego nauczania, dostarczajac ,zysk sym-
boliczny” jako efekt refleksji archetypowej, stanowiacy silne przestanki
motywacyjne w tym zawodzie, jak dowodzi autor. Ma to przeciwdziala¢
»zubozeniu duchowemu’, nieuchronnemu gdy nauczanie jest widziane
jak praca przy tasmie produkcyjnej i zorientowane na ,fetyszyzm to-
warowy” plytkiego kulturowo konsumenta, reagujacego tylko doraznie.
Mayes wrecz sygnalizuje grozbe ,katastrofy psychologicznej i etycz-
nej” jesli nie uda sie temu splyceniu edukacji sie¢ przeciwstawic. Daje to
mozliwo$¢ przekroczenia progu dojrzatego mierzenia sie z powotaniem
kulturowym nauczyciela, poprzez udostepnianie uczniom obrazéw z in-
nych $wiatéw i o wyzszej madrosci duchowej i uczulanie na mozliwo$¢
jatlowego funkcjonowania szkoly i w szkole. Wymaga to generowania
krytycyzmu i uczulania na ztozono$¢, w tym paradoksalno$¢ wielu
prawd o $wiecie wbrew obiegowym ich wersjom w mediach i potocz-
nych wyobrazeniach. Szczegdlna forma ,mierzenia si¢” z tymi kwestiami
jest uwypuklanie tego, jak tatwo jest nie widzie¢ rozmaitych aspektéw
$wiata, mimo patrzenia, ktére oducza troski o samo spojrzenie. Bardzo
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tu pomaga dla , przebudzenia” wyobrazni przywolywanie zaskakujacych
spostrzezen ,medrcéw” Wschodu, powie Mayes. Wymaga to wysitku
zrywania z plytkim widzeniem $wiata w obiegowych kategoriach libe-
ralnych i konserwatywnych, jest to odwotanie do zmarginalizowanych
pokladéw kultury, a nie dominujacych nawykéw spotecznych. Jest to
otwieranie nowego obszaru do$wiadczenia filozoficznego. Moze to spo-
tkac sie z odrzuceniem, jako Ze niesie zagrozenie prostych, wygodnych
oczywistosci, tu zwykle burzonych. Trzeba umie¢ sobie z tym odrzuce-
niem refleksyjnie radzi¢, jako z przejawem projekcji jako kontroli z wne-
trza nieoswojonego ,cienia’, co wymaga takze odniesienia do zastonie-
tego czesto mechanizmu zderzenia uczniéw z presjami i frustracjami
w relacjach z ich rodzicami. Paragraf o wplywie ,cienia nauczyciela” na
ucznia znakomicie pokazuje, jak ta perspektywa rozumienia interakcji
edukacyjnych pozwala widzie¢ zagrozenia dla ucznia wynikajace z presji
nieuswiadomionych motywoéw wymiaru archetypowego, np. w zakresie
selektywnosci emocjonalnego otwarcia i zaangazowania nauczyciela wo-
bec uczniéw, np. ze wzgledu na ple¢ czy inne kryteria. Mamy tu poucza-
jaca sugestie, ze nauczyciel musi wlasna refleksyjnoscia przeciwdziataé
grozbie wyrzadzania krzywdy rozwojowej uczniom, gdy jego dobre in-
tencje zmieszane sa z nierozpoznana sila jego wlasnego ,cienia’, rzadza-
cego jego odnajdywaniu sie ,w roli” Archetypowo$¢ wymaga gotowosci
do heroicznej, ryzykownej wyprawy, rozpoznajacej putapki czyhajace na
Edypa, Ikara, zeby wymieni¢ sygnalnie tylko tropy zaprzatajace uwage
Mayesa. Warto podkresli¢, ze pojawiaja sie tu akcenty na dynamike ta-
kiej sytuacji w kategoriach, bliskich mojemu rozumieniu funkcji Junga
dla edukacji, jak: przebudzenie, przekraczanie progu, wieczny powrét,
wszystko dla wysitku siegniecia w glab poktadéw dajacych sie uruchomic
w procesie stanowienia ,nauczyciela” i jego relacji z ,uczniami”. Refleksje
nad tradycja biblijng sa tu sugerowane jako bardzo przydatne dla pyta-
nia: co znaczy by¢ warto$ciowym nauczycielem.

Rozdzial VIII podejmuje kwestie, klasyczne dla jezyka psychoanali-
zy i psychologii glebi, przeniesien i tzw. przeciwprzeniesienia w klasie
szkolnej w ich aspektach osobowych i archetypowych, jako perspektywy
rozumienia interakcji edukacyjnych. Klasa jest tu ,teatrem archetypo-
wego dramatu’, gdzie dominuja nierozpoznane projekcje lekéw, ocze-
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kiwan i potrzeb w sieci powiazan i przywiazan, jako przejawéw ,atrak-
cyjnosci” o podlozu daleko wykraczajacym poza intencjonalne cele
oddzialywania. ,,Nauczyciel jako obiekt przeniesienia” to perspektywa
wymagajaca oczywiscie innego typu refleksyjnosci uczestnikow sytuacji
edukacyjnych, podkresla Mayes, otwiera tu zupelnie inny wymiar tego,
co sie w tej sytuacji wydarza, czesto w oderwaniu od intencji i realnych
przymiotéw nauczyciela. Poniewaz moze to powaznie zakidcic relacje
w toku ksztalcenia, uniemozliwiajac osiaganie zatozonych celéw, ten
aspekt wiedzy o ,przeniesieniach” (transference) powinien by¢ obecny
w programach doskonalenia czy ksztalcenia nauczycieli, pozwalajac im
np. lepiej rozumie¢ opér interakcyjny jako zdrowy przejaw rozwojowy
walki w okresie dorastania o autonomie duchowa i tozsamos¢, w prze-
dluzeniu czy w zastepstwie konfrontacji z rodzicami. Kluczowe staje sie
znowu myslenie w kategoriach specyfiki faz rozwojowych. Poszukiwanie
wybawiciela, medrca, opoki, bywa tez, cho¢ nie zawsze, w pojedynczych
przypadkach przejawem archetypowych sygnatéw, powie Mayes, co ge-
neruje takze skrajne fluktuacje emocjonalne w interakcjach szkolnych,
przejawy gestéw nienawistnych, gdy owo pragnienie akceptacji zosta-
nie zranione, albo zawiedzione. Owe oscylacje jako zakldécenia relacji
wymagaja zdolnosci do kontroli samych ich potencjalnych zrédel. Tu
spotykamy szersze odniesienia do analogii z relacjami w sytuacji psy-
choanalizy. Wymaga to w szczegélnos$ci przygotowania nauczycieli aby
sami uwolnili sie od potrzeby bycia akceptowanymi przez uczniéw, co
jest typowym btedem w ,nowicjacie” pedagogicznym. Pojawia si¢ takze
kwestia celowosci czytelnych komunikatéw, np. co do zlosci na kon-
kretne zachowania, gdyz ukrywanie ich moze nies¢ powazne zaklécenie
szans na unikanie pulapek idealizacji, zwlaszcza ze daje tu o sobie takze
znac grozba testowania partnera interakcji edukacyjnej, w ,mieszaninie
nadziei i rozpaczy’, np. znowu w buncie na sytuacje w domu ucznia.
W gre tez wchodzi umiejetnos¢ rozpoznawania patologii komunikacyj-
nych w relacji edukacyjnej, np. w zakresie pasywnego jej sabotowania lub
zawieszania aktywno$ci, minimalizujacego mozliwe efekty, gdzie gesty
empatii, pochwaly czy zachety moga przynosic¢ efekty wrecz przeciwne,
demotywujace. Nie zdziwi zapewne informacja, ze w rozdziale mamy
takze cze$¢ poswiecona widzeniu relacji edukacyjnej w kategoriach Ero-
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sa, nie tylko w sensie pragnien i pasji poznawczych, ale realnych zagro-
zen dalszego rozwoju ucznia. Tu ustalenia Freuda dotyczace ,milosci
z przeniesienia” sa uwypuklone jako wazne i przydatne w budowaniu
refleksyjno$ci nauczyciela, gdzie jego atrakcyjnos¢ bywa jedynie funkcja
walki wewnetrznej dorastajacego ucznia/uczennicy. Autor uwypukla tu
zasade ,celibatu” interakcyjnego jako warunku powodzenia relacji edu-
kacyjnej. Pojawia sie kwestia ,kontrproduktywnego” charakteru zaklé-
cen poprzez mechanizmy przeniesieniowe, zderzonego z mozliwym sy-
tuacyjnie przejawem syntonii, wystepowania korzystnych efektow, jesli
nauczyciel zdobedzie si¢ na zdystansowana interpretacje zachowan jako
komunikatéw o kondycji psyche ucznia, a nie jego wlasnego statusu. Tu
nauczyciel musi w pewnym stopniu nabra¢ zdolnosci zachowan ana-
lityka, co obejmuje takze troske o podejmowanie wysitku rozumienia
samego siebie i chronienia wlasnych zachowan przed procesami i zjawi-
skami kontrprzeniesieniowymi. Autor dalej wyréznia w tym kontekscie
archetyp Wielkiej Matki gdzie troska integralnie wbudowana w relacje
edukacyjna czyni wrecz naturalnym ten trop w realiach relacji peda-
gogicznych, z udzialem nauczycielek. W tle rozwazan pojawia sie tez
kwestia ,cienia” zwigzanego z tym archetypem. Ucznia trzeba umie¢
przygotowywac do sytuacji pozbawienia obecnosci tej troskliwosci, gdyz
w edukacji kazdy wymiar osobowy moze zastania¢ to co ponadosobowe,
transpersonalne, tak jak to co aktualne, jesli dominuje, utrudnia dostep
do tego co ponadczasowe.

W rozdziale IX spotykamy odniesienie do roli i tozsamosci nauczycie-
la jako uwiktanych w archetyp ducha (pelni umystu), gdzie pada pytanie
o Nauczyciela z duzej litery, czyli z wzniostym projektem misji, w jego
funkcji i magii uciele$nienia madrosci, w rozmaitych jej przejawach
i sposobach identyfikacji w roli, w spektrum czterech aspektéow postawy
duchowej wymagajacych wzajemnych dopelnien, aby nie redukowaly sie
do swojego ,cienia’; powie Mayes: filozofa, zdominowanego scholastycz-
na duchowoscia; misjonarza spolecznego, zaangazowanego obywatelsko
w dobrostan narodowy; mistrza Zen, terapeuty, wyrazajacego odrebny
sposoéb istnienia, majacy dawa¢ do myslenia wlasng indywidualna onto-
logia; i wreszcie kaptana uciele$niajacego wyzsza duchowo$¢ reprezen-
tujaca Swietos¢ i postanie ,mitosci” i ,prawdy”. Tymczasem pojawia sie



M. JAWORSKA-WITKOWSKA « JUNG I EDUKACJA...

73

jeszcze pigta mozliwa perspektywa, sugerowana przez Mayes’a za Jun-
giem: aspekt nauczyciela jako ,ewoluujacego ducha’, odstaniajacego so-
bie i zachecajacego innych do podobnego wysitku, gdzie poklady wtasnej
duchowosci sa udostepniane i rozwijane nie na zasadzie ,przewodnika’,
ktéry wie juz lepiej i to na dobre, ale wspéluczestnika trudnej wyprawy
(fellow traveller), nie tylko jako wyzwoliciela innych, ale wyzwalajacego
samego siebie na oczach wspéttowarzyszy trudnej wyprawy, gdzie jego
profesjonalny rozwoéj dokonuje sie na oczach i z udzialem duchowego
postepu wlasnych studentéw czy uczniéw.

Wszystko to, jak wida¢ naturalnie sugeruje zasadno$¢ prezentowania
postaci Junga jako pedagoga (educationist) w koncowym rozdziale X
ksigzki i pozwala autorowi rozwazy¢ mozliwe kierunki rozwoju projektu
pedagogiki archetypowej zaréwno w jej teorii i praktyce edukacyjne;j.
Daje tu o sobie zna¢ wedlug Mayes’a przewaga Junga nad Freudem, dzie-
ki trosce o wymiar ponadosobowy, zbiorowy i ponadczasowy nieswiado-
mych aspektéow kondycji ludzkiej w swiecie dziedzictwa symbolicznego,
jako kluczowych dla naszego funkcjonowania psychicznego. Odkupienie,
zto, madros$¢, postawa Trikstera, Nauczyciela, mitos¢, prawda, zbawie-
nie, heroiczne wyprawy — to, jak pisze Mayes, soczewki skupiajace nasze
doswiadczenia i kierunki dazen. U podstaw historycznych i spolecznych
proceséw lezy gleba archetypowego wymiaru, jako potencjatu, ktérego
nie wolno gubi¢ w wygodnej, doraznej i nie dos¢ refleksyjnej adaptacji
w codzienno$ci zapominajacej o tym, co odwieczne, co ponadosobowe
i wartos$ciowe dla kazdego, zdolnego otworzyc¢ sie na sfery inaczej nie-
dostepne, bez ktérych obecnosci cztowiek sie degeneruje i degraduje.
Postanie podstawowe Junga dla pedagogiki to upomnienie sie ,$wieto$¢
relacji nauczyciel — uczen” i troska o $wiety status aktu i sztuki uczenia,
poza redukcjami do technik, programéw i oddziatywania tylko na inte-
lekt (s. 175). Troska o duchowos¢ i jako$¢ osobowosci w jej zdolnosci
zywienia sie tym, co ponadosobowe, ponadczasowe, glebokie i podsta-
wowe dla kondycji ludzkiej jest tu nie do wyeliminowania. Godzenie
zewnetrznych i wewnetrznych opozycji staje sie¢ podstawowym postu-
latem, przekladanym na troske o Cien, jako srodek w wysitku rozwijania
siebie (self), jako imperatywie etycznym, szukania korzeni wiary, nadziei
poza tym co lokalne i tymczasowe. Jednym stowem prawdziwa ,edukacja
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musi by¢ duchowa’; w trosce o ,wieczny rozwéj”. Wymaga to poglebiania
refleksyjnosci nauczycieli, w kwestii archetypowego wymiaru ich roli,
rozpoznawania zlozonos$ci proceséw przeniesienia, jako integralnie wpi-
sanych w sytuacje edukacyjne, budowania przymierza wspélnej wyprawy
w procesie ponownych narodzin, z wykorzystaniem programoéw mozli-
wie kazdej dyscypliny nauczanej w szkole, gdyz kazda z nich moze obu-
dzi¢ jakis aspekt wrazliwos$ci i wyobrazni uczniéw w kwestii ztozono$ci
i potencjalu duchowego ludzkiej psyche i bogactwa jej archetypowego
podloza jako Zrédta energii zyciowej.

ZASADNICZE TEZY REKONSTRUKCJI

To, co szczegdlnie wydaje sie by¢ godne podkreslenia, ze Mayes przej-
rzy$cie argumentuje w pierwszych pieciu rozdziatach, ze humanistyka
Junga w jego heurystycznej rozrzutnos$ci nie jest zamknieta w jakims$
szczelnie zamknietym systemie mysli, nie jest hermetyczna doktryna
ani zestawem gotowych terapeutycznych przepiséw. Moim zdaniem nie
jest tez zbiorem wylacznie humanistycznych ,,przypiséw” do pedagogiki,
a materialem zastugujacym na pogtebione studiowanie, stad w kazdym
rozdziale czesci drugiej ksigzki mamy wazny problem pedagogiczny, jak
to prébowatam pokaza¢ w przegladzie rozdziatéw, odnoszacy sie badz
do barwnej i zywej relacji wychowawczej, angazowania si¢ we wspdlnej
pracy, postaw nauczycielskich, programdéw ksztalcenia czy terapeutycz-
nej idei przeniesienia i przeciwprzeniesienia, umieszczonej w aurze kla-
sy szkolnej. Trzeba jednak powiedzie¢, ze mimo, ze niektére badawcze
eksploracje Junga sa rzeczywiscie unikatowe (tzw. psychoreligie, mi-
toznawstwo, gnoza, kabala, alchemia, psychopatologia etc.) to wlasnie
szczegolnie dla pedagogiki jest to sfera mozliwo$ci animowania granic
poznawczych. Jung, co Mayes wydobyl bardzo dobitnie, podkreslat wiel-
ka range i role kultury w rozwoju czlowieka i spoteczenstw i nigdy nie
podpisywal sie¢ pod jakim$ partykularnym dogmatem ani nie zgadzat
sie na parcjalna przynaleznos¢ do jakiej$ ,kapliczkowej”, kanonicznej
zamknietej ,,szkoly” doktrynerskiej. Jego humanistyka pozostata dyna-
miczna, ,multikulturowa” (s. 2), trudna do zaklasyfikowania i zakwalifi-
kowania. Jak sam czlowiek... jak nasz uczen/uczennica.
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Psychologia jungowska ma do zaoferowania droge, sposob i metode
do ksztattowania naszych edukacyjnych pytan, probleméw, zaintereso-
wan i praktyk, refleksyjnej czujnosci i samokrytycyzmu, a ksigzka May-
es’a ma zadanie to zademonstrowac i mu sprzyjac, jak pisze sam autor
(s.2).

Calosc¢ ksiazki jest poprzedzona przedmowa J. Marvina Spiegelmana
i wprowadzeniem C. Mayesa, w ktérym stawia (nie)zwykte pytanie: Dla-
czego Jung? 1 przywoluje odpowiedz, ze po pierwsze psychologia Junga
jest holistyczna (s. 1). Wyznaczenie takiego horyzontu poszukiwan, wia-
rowiedzy (por. Slavoj Zizek) zawsze obarcza autora odpowiedzialno$cia
za jako$¢ wykorzystania, czy cho¢by zasugerowania wartos$ci potencja-
tu takiego podejscia ,holistycznego” Szczegélnie w obszarze, gdzie ten
jest bardzo pozadany, czyli w edukacji i refleksji pedagogicznej. Kultura
symboliczna w znaczeniu najszerszym jako ,pamie¢ symboliczna tek-
stow’, stanowiaca generator wlasnego jezyka podmiotu (L. Witkowski
za J. Lotmanem) daje mozliwosci przeszukiwan §wiatéw humanistyki
i wydobywanie z nich ,perel” kultury dla pedagogiki, dla jej rewitalizacji
i przebudzenia.

Zachowana réwnowaga miedzy obiema cze$ciami (sa niemal réw-
noliczne, z taka sama liczbg rozdziatéw), cho¢ strukturalnie estetyczna,
moze dziwi¢ czytelnika, ktory nie spodziewa si¢ znalez¢ w niej podstaw
psychologii jungowskiej (jest kilka o wiele bardziej wyczerpujacych opra-
cowan), o takim samym statusie rozwiniecia narracji jak (pod)tytutowy
pomys! pedagogiki archetypowej. Pomyst oryginalny, nowatorski i ...
nietatwy, wiec az domagajacy sie przynajmniej po$§wiecenia mu zdwo-
jonego miejsca w publikacji. Chociaz, z drugiej strony, tytut ksiazki to
Jung i edukacja. Wiec... dwa cztony tytulu, dwie czesci ksiazki, réwna
liczba rozdzialéw i stron w czesciach..., w zasadzie wszystko sie zgadza.
Tak czy inaczej traktujac przedmioty analiz nalezaloby przypuszczac, ze
czytelnik zapoznany juz z psychologia Junga bedzie mial niedosyt zobra-
zowania przez Mayesa jego pomystu na projekt pedagogiki archetypo-
wej, a czytelnik, niezapoznany z Jungiem nie skorzysta ani z jednej ani
z drugiej czesci ksiazki. A jesli zalozy¢, ze skorzysta (polski czytelnik
na pewno nie we wszystkim skorzysta, bo mamy — zastuzone juz w re-
cepcji bardziej rozwinietych watkéw psychologii Junga, niz to pokazuje
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Mayes — wydawnictwo ENETEIA, grupy sympatykéw i naukowe, in-
terdyscyplinarne, prezne polskie srodowisko ,jungowskie”), to obawiam
sie, ze mdglby nie doceni¢ (uzmystowic¢?, uswiadomic¢? uzasadnic?) wagi
pomysltu czy projektu ,pedagogiki archetypowej’, ktéra wymaga przywo-
tania poteznego zaplecza teoretycznego z calym ,$wiatlem” mysli Junga
i nie tylko Junga, a nie jedynie ,zarysowania” tla jungowskiego. Istnieje
bowiem ryzyko, ze wazny projekt (pedagogiki archetypowej) zostanie
odrzucony jako hipoteza nie do§¢ umocowana w teorii i postulat nie
dajacy sie wartosciowo dopelnic.

Tym bardziej, ze moze sie zdarzy¢, ze niektdre tezy Mayesa, ktore
autor uzasadnia w perspektywie humanistyki Junga, moga nie trafi¢ ani
poznawczo ani emocjonalnie do nauczycieli, dla ktérych dusza i Bog to
nie jest ,caly” potencjal cztowieka. Wiemy juz z historii mysli pedago-
gicznej, ze zakres refleksji pedagogicznej jest szerszy niz najbogatsza
nawet psychologiczna ,szkola’, jednego czy drugiego mysliciela.

Jednak obejmujac najwazniejsze elementy/podstawy/filary (ten pillars)
psychologii Jungowskiej stworzyl Mayes bardzo poreczny, moim zda-
niem, projekt do przemyslenia, przedyskutowania i uzupelnienia w dys-
kursie pedagogicznym. Autor ujal to pokroétce rzecz traktujac, w dziesie-
ciu tezach.

Po pierwsze, relacja nauczyciel — uczen jest archetypowa (s. 95); i to
jest teza najoryginalniejsza dla dotychczasowego dyskursu pedagogicz-
nego i najbardziej plodna heurystycznie, ktérej jednak autor poswiecit
tylko dwie strony. Tymczasem problematyka archetypéw w kontekscie
relacji wychowawczej czy terapeutycznej, zastuguje na obszerniejsze
opracowanie choc¢by w zakresie podejmowanej juz w Polsce proble-
matyce rany archetypowej (D. Danek) czy archetypowego uzdrawiania
(Z.W. Dudek). W tym rozdziale (sz6stym) jest rGwniez ukazane jungow-
skie podejscie do teorii programu ksztalcenia. Autor pokazuje zagro-
zenia ze strony zaréwno liberalnego jak i konserwatywnego podejscia
agend federalnych do uczynienia z edukacji organu na uzytek potrzeb
i intereséw biznesu (to make education dance to the tune of business).
Autor idac dalej szczegétowo pokazuje jak zdradliwe kulturowo dla roz-
woju ,$wietej” archetypowej relacji miedzyludzkiej potrafi by¢ styl roz-
wijania umiejetnosci, nad ktérymi wspélczesna ,korporacyjna” szkola
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pracuje w kierunku technicznej bieglosci ,pracownika-obywatela’; ktory
zapomina o ,,potrzebach duszy’, indywidualnosci i integralnosci (pelni).

Po drugie, edukacja nie powinna by¢ redukowana do technicznej ra-
cjonalnosci (s. 97); To rowniez postulatywny tekst nawigzujacy do tego,
co kiedy$ L. Witkowski nazwat polem minowym edukacji. Mayes réw-
niez proponuje ,zaminowac” programy nauczania réznych programow
tresciami i motywami archetypowymi. Moglyby wéwczas poznawczo,
emocjonalnie i duchowo angazowac rejony umystéw ucznidéw zwigzane
z funkcjami symbolicznymi i mysleniem intuicyjnym. Z tego kontekstu
teoretycznego i holistycznego podejscia do tresci i metod nauczania/
uczenia sie¢ wygenerowany zostal przez Mayesa filar kolejny, znany juz
w dydaktyce ogélnej od dawna.

Po trzecie zatem, edukacja nie powinna by¢ mylona ze zwyklym inte-
lektualizmem (s. 99), ktéry nie pozwala na poglebianie moralnosci i na
intelektualne wzrastanie w trosce o duchowos$¢ rozumiang integralnie.

Po czwarte, nauczyciele i uczniowie (studenci) sa w stanie wnika¢
poznawczo w archetypowe wymiary wielu réznych przedmiotéw, dys-
cyplin wiedzy (s. 101); Zasadniczg cecha humanistycznie zorientowanej
edukacji powinien by¢ uruchomiony wysitek odkrywania archetypowych
korzeni i owocdéw. Idee ksztaltuja sie bowiem — w ujeciu jungowskim —
na podstawie pierwotnych, archaicznych, archetypowych obrazéw.

Po piate, symboliczne wlasnosci (symboliczna domena) i funkcja in-
tuicyjna sa decydujace w przedsiewzieciach edukacyjnych (s. 104); To
postulat, ktory juz od kilku lat jest podnoszony przez wspétczesna dy-
daktyke, réwniez w zakresie rozwijania twérczosci.

Po szdste, czytamy, ,niepowodzenie moze by¢ konstruktywne”
(s. 109); trudnosci staja sie okazja do radzenia sobie z przeszkodami i do
mobilizowania dzielno$ci i gotowos$ci do ponoszenia ryzyka z maksyma-
lizowaniem wlasnego wysitku. Zrédtem energii i motywacji do dziatania,
jest, jak podkresla Jung ,napiecie przeciwienstw’, jak tez grozba porazki
dopiero czyni efekt znaczacym. Kazdy archetyp, w tym i dotyczacy troski
Wielkiej Matki, ma jasna i ciemna strone, napisze Mayes, majac na mysli
grozbe nadopiekunczosci blokujacej rozwdj. Przypomnijmy, ze w jezyku
Eriksona oznaczalo to uznanie wagi potrzeby adekwatno$ci wymaga-
jacej ryzyka porazki, jesli nauczyciel potrafi zadbac, aby nie byta ona



78

W STRONE GLEBOKIE] EKOLOGII KULTURY

degradujaca, a ksztalcaca. Wymaga to wyjscia poza alternatywe autory-
taryzmu i permisywizmu. Zarazem mamy tu ostrzezenie przed strategia
»segregacyjng” dla uczniéw, pod wzgledem podobienistwa ich zdolnosci,
ktérym Jung ma wyrézniac sie jako pierwszy o takim krytycyzmie wobec
podejscia grupujacego np. uczniéw w klasach dla uzdolnionych, skazujac
ich na stawanie sie ,produktami jednostronnymi” (s. 111).

Po siédme, ,edukacja nie jest terapia, cho¢ moze prawomocnie wy-
pelnia¢ (odgrywac) role terapeutyczne” (s. 111) w mysl zasady, ze terapia
to ,edukacja duszy’, a nadto warto wyprowadzac analogie miedzy tymi
sytuacjami oddziatlywania aby nauczyciel potrafil sie zdoby¢ na wrazli-
wos¢ terapeuty, cho¢by w konteks$cie mechanizmu przeniesienia i dla
wykorzystania wiedzy, jakiej dostarcza psychologia ,relacji z obiektem’,
pozwalajac zrozumiec ztozonos¢ internalizacji (s. 113), dostepna w po-
dejsciu analitycznym; nauczyciel moze tu dawkowac niezbedne impulsy
rozwojowe, nie wypalajac sie zbednym, szkodliwym maksymalizmem.

Po 6sme, ,refleksyjnos¢ to kluczowy komponent rozwoju nauczycie-
1i” (s. 115), rozumianym jako wszechstronny proces przemiany ducho-
wej w sferze osobowosci i wrazliwosci, a nie tylko ani gtéwnie troska
o sprawnos¢ metodyczna i chwyty techniczne; analiza musi by¢ tak psy-
chologiczna, jak i ,polityczna’; podkresla Mayes, dla troski o podmioto-
wo$c¢ rozumiana jako ewoluujaca autonomia w sferze dziatania.

Po dziewiate, ,w ksztaltowaniu dziecka edukacja ma do odegrania za-
réwno role kulturowo konserwujaca jak i kulturowo rozwojowa” (s. 115).
Jungowskie podejscie jest zdaniem Mayesa mieszaning kulturowego
konserwatyzmu i radykalizmu. Takie podejscie do edukacji jest natural-
ne u kogos, kto jak Jung skupia uwage na réwnowazeniu (biegunowych)
przeciwienstw (oposities). Kultura wymaga ciaggltosci z korzeniami, a nie
rozrywania wiezi historycznej na oderwane kawatki nadmiernie spe-
cjalizowanych, izolowanych tresci pozbawionych znaczenia w szerszej
perspektywie.

Wreszcie, po dziesiate, ,edukacja moze by¢ duchowo znaczaca stosujac
mocne pedagogicznie i prawnie zasadne podejscia” (s. 119). Wymieniony
jako ostatni filar jungowskiego podejscia do organizacji ksztalcenia wy-
daje sie domykac¢ dos¢ koherentny klaster mysli Mayesa o jungowskich
inspiracjach dla reanimacji zmartwiatych obszaréw refleksji pedagogicz-
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nej i rewitalizacji proces6w edukacyjnych. Istota tego, co zwyklo sie na-
zywacl ,,sensem powotlania” (do) zawoddéw ,,niemozliwych” (L. Witkowski
za Z. Freudem) w duchowym i praktycznym wymiarze moze polega¢ na
eksperymentowaniu z energia archetypowa, co daje przelozenie na warto-
$ciowe dyspozycje kulturowe i kompetencje nauczycielskie, ktérych sens
odda¢ moze tylko pojecie autentycznego autorytetu zewnetrznego i we-
wnetrznego, ktéry konstytuuje sie na bazie relacji ,§wietej” archetypowej
interakcji nauczyciela z uczniem.

ZAKONCZENIE: O POTRZEBIE KONTYNUACJI

Zainteresowanie Junga (cho¢ nie wprost i nie do konca) procesami edu-
kacyjnymi nie zostalo dotad odczytane i objete stosownym zaintereso-
waniem przez pedagogéw i badaczy proceséw edukacyjnych. Dlatego
ksigzka Clifforda Mayesa jest tu — potrzebnym do pedagogicznych dys-
kusji — inicjacyjnym bodzcem, majacym (potencjalnie) swoje szanse na
dalsze ,przewodzenie” i teoretyczne przedluzenia. Jest bowiem ta praca
napisana w przystepny sposob (réwniez dla czytelnika polskiego), nawet
momentami z pewna nadmierng fatwos$cia aplikowania i z ,,pozaeduka-
cyjng” erudycja, chociaz réwniez z pewna pedagogiczna ,odwaga” i teo-
retycznych stuchem zorientowanym na kulture.

W samym wprowadzeniu czytamy, ze przeglad elementéw jungow-
skiej psychologii daje idee zaprezentowane w ksiazce Mayes'a w spos6b
zwiezly i $cisly, chociaz bez wykluczania pdl na ktérych powazny dys-
kurs wokdt idei jungowskich jest skonfliktowany (s. vi).

I mimo, Ze ksigzka Mayesa nie jest kompletna, raczej poradnikowa,
wrecz popularyzujaca, niz podrecznikowa, gdzie chcialoby sie postawic
Jungowi jeszcze wiele pytan czy zadan pedagogicznych, moze by¢ zaczy-
nem skfaniajacym do dalszych préb nicowania teorii psychologii glebi na
potrzeby pedagogiki jako ,wdrazania do uczestnictwa w kulturze” i do
zakorzeniania w niej wspoélczesnych podmiotowosci. Potencjat archety-
powy, na ktérym skoncentrowat sie autor Jung and education, ukazuje
ogromne mozliwo$ci analiz i nowe wnioski dla relacji nauczyciel-uczen.

C. Mayes dotyka wiekszo$ci zagadniert zaréwno psychologii jungow-
skiej, jak i z obszaru kanonu pedagogicznych zainteresowan, jednak sam
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projekt pedagogiki archetypowej wydaje sie by¢ nieco pokawatkowany,
jak ,,podziurkowany dyskurs” Nie tylko brakuje rzetelnego uzasadnienia
autora dla wyboru takich wtasnie, a nie innych zagadnien psychologii
glebi, ktére sa przez autora przekladane na jezyk refleksji pedagogicz-
nej i realnosci edukacyjnej. Sam autor asekuruje sie, ze s3 to jedynie
elementy pedagogiki archetypowej. Sporo jednak miejsca poswieca roli
nauczyciela, nawiazujac do mocno pozytywnie warto$ciowanej katego-
rii ,powolania” do zawodu nauczyciela. Cho¢ fadnie rozwijany, nie jest
jednak niestety pomystem wystarczajaco zarysowujacym zreby projektu
pedagogiki archetypowe;j. Jest to pojecie i kategoria do$¢ dtugo funkcjo-
nujaca w profilu refleksji pedeutologéw. Niektére uzasadnienia z pewno-
$cia zasluguja na rozmowy i dyskusje seminaryjne, bowiem zamyst pe-
dagogiki archetypowej, nawet jak sugeruje sam autor, nie jest skoriczony.

Owe ,zszywki’, ,montaz” elementdw teorii Junga, zaintrygowanie
Mayesa pewnymi fragmentami psychologii glebi z pominieciem in-
nych, a takze uwiklanie jego narracji w polityczne i spoteczne tlo ame-
rykanskiej szkoty moze dla niektérych czytelnikéw stanowi¢ wade, dla
niektérych zalete. Zaréwno w jednym jak i drugim przypadku spotyka-
my sie z konieczno$cig uruchomienia myslenia i dzialania twérczego
na materiale nie bardzo pedagogice znanym. Cho¢ nie przeceniatabym
wartosci ,pionierskiego” odkrycia Mayesa. Jung we fragmentach, lub in-
trygujacych ,maksymach” (].S. Bruner) dajacych do myslenia jest obecny
w $§wiatowej i polskiej pedagogice.

Sam Jung, jak czytamy we wstepie do ksiazki Spotkania z Jungiem?
jest twérca oryginalnej psychologii, ktéra: ,jedni uznaja za subiektywna
wersje psychoreligii i zachete do zbyt daleko idacego indywidualizmu,
a inni odnajduja w niej przenikliwa wizje czlowieka, zdolnego zbudowac¢
ramy swojego zycia w oparciu o zasoby naturalne i kulturowe, $wiado-
me i nieSwiadome, osobiste i zbiorowe, biologiczne i duchowe, siegajace
wyzyn transcendencji” (s. 9).

Jakkolwiek sam Jung jest, jako badacz i humanista wizjoner, przed-
miotem (podmiotem) wielu sporéw i kontrowersji, to powyzsza charak-
terystyka wraz z niezbedna do podjecia analiza jego poteznego dorob-

2 Patrz: K. Maurin, Z.W. Dudek (red.), Spotkania z Jungiem, ENETEIA, Warszawa
2007.
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ku naukowego, imponujacego zakresu tropow, z ktérych sam korzysta
(precepcji w jego wlasnym rozwoju intelektualnym), moze stanowi¢ baze
pod pomysly i rozwiniecia pedagogiczne rewitalizujace wspoélczesny dys-
kurs pedagogiczny.

W takim sensie ksigzka Mayesa moze stanowi¢ zaré6wno wprowadze-
nie i uzasadnienie wartosci dalszych poszukiwan (innych jeszcze) stref
kultury waznych dla edukacji, jak i zapoczatkowanie, czy poglebienie
badan ogromnego materiatu gigantycznego dorobku Junga. A kulturo-
wa podréz — z Jungiem jako przewodnikiem po historii idei i obszarach
kultury — jest niebagatelnym wyzwaniem i wezwaniem dla nauczycieli
i pedagogow, zawierajacym duzy potencjal zysku symbolicznego w po-
staci kulturowych dyspozycji utatwiajacych i potegujacych dalsze pere-
grynacje, tak niezbedne w realizowaniu misji kulturowej szkoty.

Jung ostrzegal przed tym, co nazywat furia pedagogiczna, gdzie pro-
buje sie rozwiazywac kazdy problem i leczy¢ kazda chorobe za pomoca
procesow edukacyjnych. Jak wiec ma wyglada¢ roztropnos¢ nauczyciel-
ska a jednocze$nie odwazna refleksja i postulat zarzucenia radykalnego
intelektualizmu, zeby emocjonalne posiadanie/opetanie nie przemienito
sie w uwodzenie uczniéw wlasnymi idiosynkrazjami i oszotamianiem ich
oryginalnoscia poszukiwan. I bardzo chciatabym unikna¢ tu skojarzen
ze ,zlotym $rodkiem’, a raczej kierowa¢ myslenie ku wartosciom ontolo-
gicznej sprzecznosci, nieredukowalnosci ambiwalencji roli intelektuali-
sty, refleksyjnego nauczyciela. Rola wymagajaca nieustannego rozwijania
dyspozycji kulturowych.

Jakkolwiek wydaje sie, ze oryginalny pomyst wykorzystania (czesci)
dobrodziejstwa kultury, jakiej dokonal Mayes, a takze jego odwaga w po-
dejmowaniu zagadnien, ktére wcigz bywaja traktowane przez pedago-
gow jako dziwaczne i egzotyczne — zastuguja na dalsze rozwiniecia i sca-
lanie w projekt pedagogiki integralnej, wykorzystujacej Zzrédlowo cala
kulture symboliczna oraz tworzacej warsztat pracy, jaki oferuje projekt
~pedagogiki z wnetrza kultury’, jaki sama rozwijam w ramach wlasne-
go programu badan. Pomyst widzenia integrujacego, wykorzystujacego
sfery zastoniete jeszcze dla refleksji pedagogicznej z pewnoscia jest juz,
réwniez za sprawa Mayesa, zapoczatkowany. Na pewno pozwala sta-
wiac kolejne pytania wokél metodologicznego i teoretycznego operatora
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jaka kultura? dla edukacji, dla rozwoju sfery publicznej, dla moralnosci,
dla jakos$ci dyskursu pedagogicznego. I kolejny raz stawia prawie nie-
widoczne jeszcze w pedagogice pytania o ontologie ,miedzy” W tym
miejscu prezentujac ksiazke Clifforda Mayesa, dotyczaca (u)kochanej
humanistyki Junga® owo ,,miedzy” w pedagogice chcialabym zawiesi¢
miedzy archetypami, a przebudzeniem. Nie zasypiaj pedagogiko! Cho¢
wiem, zZe to nie grob twdj, tylko kolebka®. Siegajmy wiec po (archetypowe)
dziedzictwo kulturowe, ktére mozna obudzi¢ — odzyskac¢ dla pedago-
giki, czekajmy na przebudzenie nieco kulturowo us$pionej pedagogiki.
W pytaniu VI Ogélnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego Jaka kultura?
dla mnie najwazniejsza byla i jest... pedagogika.
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STRESZCZENIE

Tekst ukazuje rozwazania wlasne i odniesienia rekonstrukcyjne do propozycji
Clifforda Mayesa, Jung and education. Elements of an archetypal pedagogy,
Rowman & Littlefield, Toronto—Oxford 2005. Perspektywa ksiazki Clifforda
Mayesa w zakresie ukazywania mozliwosci wpisywania refleksji Junga w kon-
teksty edukacyjne z perspektywy lat wydaje mi sie jeszcze wazniejsza do podje-
cia i kontynuacji. Zwlaszcza w kontekscie myslenie o dziataniu pedagogicznym
jako wystawionym na koniecznos¢ realnego wspomagania rozwoju i dostarcza-
nia impulséw ,istotnych egzystencjalnie” dla podopiecznych w trosce o roz-
poznawanie i usuwanie , deficytéw egzystencjalnych” i stabosci zakorzenienia
w $wiecie kultury rozpoznawanym juz poziomie archetypdéw, mitéw i inicjacji.

Stowa kluczowe: Jung, archetyp, twérczos¢, zywotnos¢, duchowe przebudze-
nie, edukacja, rozwdj, inicjacja, pedagogika, impulsy rozwojowe.
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JUNG AND EDUCATION. PEDAGOGY BETWEEN ARCHETYPE AND
SPIRITUAL WEAKING UP

SUMMARY

The paper refers in reconstructions and reflections to the book by Clifford
Maves, Jung and education. Elements of an archetypal pedagogy, Rowman
& Littlefield, Toronto—Oxford 2005. This review is reproduced after 8 years
from its first publication, and the author presents in her new introduction five
reasons concerning decision to republish the text. The basic line of argument is
linked with the actuality of the postulate of deeper insight for pedagogical pur-
poses into the horizon of analysis of Jung. Therefore the study of the Mayes’s
book is thoughtful both on the level of reconstructing its structure and the
purpose of every single part and chapter, as well as underlining ten essential
statements of pedagogical stemming from the reconstructions. The paper is an
invitation to continue and to make deeper interest in Carl Gustav Jung’s intel-
lectual achievement treated as valuable also for pedagogy. The postulates and
reflections are linked with the state of reception of Jung in Poland, presented
in an instructive way.

Key words: Jung, archetype, education, Jungian vocabulary, pedagogy, spiritual
waking-up, development, initiation, reception, applications, archetypal peda-
gogy.



