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A niezaczete.

(Czestaw Milosz —
Przywolywanie do porzqdku)

WSTEP

Wspoélczesna edukacja to miejsce, w ktorym spotykaja sig¢ i konfrontuja.

ze sobg rézne koncepcje czlowieka, tradycja splata si¢ tutaj ze wspotezesno-
$cig. Dlatego nie jest niczym dziwnym funkcjonowanie obok siebie sprzecz-
nych koncepcji, szczegblnie jezeli chodzi o cztowieka i jego miejsce w proce-
sie edukacji. Wielos¢ tych koncepcji rodzi si¢ ze spostrzezenia, iz jesteSmy
uwiktani w rzeczywisto$é, ktérej nie da si¢ zredukowac do sfery zewngtrzne;j,
ale ukazuja si¢ nam jasno takze plaszczyzny istniejace jako sfery przezyc,
wyobrazen, mysli i intuicji, ktérych poznanie pozwala tak na zewnetrzne
ujmowanie rzeczywistosci jak i na spojrzenie do wnetrza. W tym kontek-
$cie mozemy powiedzie¢, iz wspolczesnym pedagogom chodzi o czlowieka
inteligentnego, posiadajacego rozwinigta osobowo$é; lecz za bycie takim
musi on zaptaci¢ wewnetrznymi niepokojami.
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POSTHUMANISTYCZNY DYSKURS W EDUKACII

W naszej egzystencji przeraza nas to wszystko, czego nie wiemy i wie-
dzie¢ nie bedziemy, martwimy sie, ze nie spotykaja nas wydarzenia na mia-
re naszych marzen i mozliwosci, ale przeciez tylko prymitywni i dzicy zyja
w harmonii ze soba i §wiatem. Ten kto wychodzi ze stanu dzikosci na zawsze
zegna si¢ z harmonia stajac sie wspotuczestnikiem watpliwosci i wewnetrz-
nego rozdarcia.

Dlatego tez wydaje si¢ naturalne dla pedagoga odrzucenie humanistycz-
nego pojgcia sugerujacego istnienie zintegrowanego ,,ego” jako zrodia wszel-
kich dzialan i zachowan, a co za tym idzie odrzucenie pojgcia, wskazujacego
na istnienie w cztowieku strukturalnego ,,centrum” sterowania'. Postepowa-
nie takie jest konsekwencja dzialan podejmowanych przez badaczy, ktorzy
zmierzaja do ,.konceptualizowania praktyki spolecznej jako formy dyskur-
su™. ,,Dyskurs, o ktérym mowa — stwierdza H. A. Giroux — mozna uznaé
za zroéznicowany i pelen peknieé zbidr doswiadczen przezytych, peilnych
radosci badz cierpienia, ze strony jednostek i grup, w ramach szczegdlnych
kontekstow i okolicznosci™. '

Dziatania wynikajace z praktyki owego dyskursu, a podejmowane przez
wspotczesnych pedagogéw daza do przeciwstawienia si¢ czynnikom, ktore
uniemozliwiaja jednostce wszechstronny jej rozwdj, a pozwalajg jedynie na
rozwdj jednostronny. Ograniczenia te wedtug nich w znacznej mierze wy-
nikaja z wymuszonego i rozwinigtego podziatu spoteczenstw, jednak za prof.
J. Szackim nalezy zaznaczyd, ,,ze najistotniejsze cechy jednostki ludzkiej sg
w istocie niezalezne od jej spotecznego usytuowania, spoteczenstwo zas
jest dla niej sprawa swobodnego poniekad wyboru™*. Jednak spoleczne za-
leznosci wielokrotnie spedzaty sen z oczu wielu i byly opisywane wielo-
krotnie od J. J. Rousseau do H. Marcusa. Takze Marks pisat na stronach
»ldeologii niemieckiej”, iz kazdy ma pewien swéj wylaczny, okreslony krag
dziatalnosci, ktéry jest mu narzucony i z ktérego nie moze sie wydostac,
Jjest mysliwym, rybakiem, albo krytycznym krytykiem i musi nim pozostac,
jesli nie chce lub boi si¢ ryzyka, aby nie stracié §rodkéw do zycia’. Gdy

! Por. H. A. Giroux, P. L. McLaren, Radical pedagogy as cultural politics: beyond the
discourse of critiqgue and anti—utopianism, [w:] D. Morton, M. Zavarzadeh (red.), Theory,
pedagogy, politics, University of Illinois Press, Illinois 1989, s. 250, oraz L. Witkowski,
Radykalne wizje podmiotu w dramacie wspdtczesnosci, [w:] Z. Kwiecinski, L. Witkowski
(red.), Ku pedagogii pogranicza, Wyd. UMK, Torun 1990, s. 68.

> Tamze.

* H. A. Giroux, Schooling as a form of cultural politics: toward a pedagogy of and for
difference, [w:] H. A. Giroux, P. L. McLaren (red.), Critical pedagogy, the state and cultu-
ral sttruggle, Alabany State University, New York 1989.

* J. Szacki, Patriotyzm i kosmopolityzm, Gazeta Wyborcza, nr 25 (3025), 30-31 I
1999, s. 23.

5 K. Marks, F. Engels, Dziela, t. 3, Warszawa 1961, s. 35.
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przyjrzymy si¢ blizej temu antyhumanizmowi dostrzezemy, ze w istocie
oznacza on radykalizacj¢ praktycznej afirmacji czlowieka i walke o reali-
zacje jego utopijnej wizji nieistniejacego swiata.

Sami bedac swiatkami tego spektaklu nazywanego przez nas Zyciem,
dostrzegamy duze znaczenie spotecznych warunkéw rozwojowych, a tym
samym ich wptywu na kazdego z nas, gdyz na kazdym kroku stwierdzamy,
iz $wiat, ktory istnieje dookota nas, zniewala i wpycha w bezsilnos¢, my
sami natomiast uczestniczymy w umacnianiu zniewolenia, jestesmy bezsilni
w dziataniach podejmowanych po to, aby odnalez¢ alternatywe inna niz
autodestrukcyjna®.

CZY EDUKACJA HUMANISTYCZNA?

Jeden z wybitnych filozoféw stwierdzit, ze humanizm jest ,,prawdopo-
dobnie najbardziej (rozwinigtym) rozpowszechnionym wspdtczeénie zabo-
bonem”, a ,,humanizm naukowy to tyle, co zelazne drzewo albo kwadratowe
koto™’, w ktérym cztowiek jest wyniesiony ponad wszystko inne, a w wielu
wypadkach jest czym$ Swigtym, jego natomiast autorytet jest czym$ nie-
podwazalnym. Tak tez nowy dyskurs edukacyjny ma byé¢ czasem znikania
»wielkich bohateréow, wielkich niebezpieczenstw, wielkich podrézy, wielkich
celow”®. Gdzie ,,prawda nie jest juz centralnym punktem odniesienia na
przyktad w nauce, rozum ulega rozszczepieniu, zas§ podmiot rozpadowi. Na
naszych oczach dezintegracji ulegaja tradycyjne i (dotad — dodatek autora)
niekwestionowane Zrédta uprawomocnienia, znikaja metaopisy — dajace
pozér konceptualnego poskromienia rzeczywistosci, pozér tagodnosci i bez-
kolizyjnego $rodka do zycia™.

W zrozumieniu tak ksztaltujacego si¢ dyskursu edukacyjnego oraz usy-
tuowania wspétczesnego czlowieka w przestrzeni edukacyjnej moga pomoéc
nam réznego rodzaju koncepcje. Tak tez migdzy innymi edukatorzy si¢gaja
do Michata Bachtina, ktéry prowadzac badania nad powies$cia Dostojew-
skiego dostrzegl, ze glowna jej wlasciwoscia jest ,,mnogo$é¢ samodziel-
nych i niespojnych gloséw i §wiadomosci, prawdziwa polifonia rownorzed-
nych glosow”'®. L. Witkowski dodaje, iz ,,tylko w eposie bohaterowie byli

% L. Witkowski, Edukacja i opor. W kregu radykalnej edukacji (H. Giroux, P. L. McLaren),
Torun 1991, s. 140. '

7 J. M. Bochenski, Sto zabobondw, Paryz 1987, s. 45-48.

8 J. F. Lyotard, The postmodern condition: A report on knowledge, Menchester Uni-
versity Press 1984, s. 24,

® M. Kwiek, Konstatujqc terazniejszosé, czyli o drogach i bezdrozach mysli postmo-
dernistycznej, Viel,0,sophie, 2/4/1990-1/5/1991, Poznan, s. 5.

19 L. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza czyli o drogach i bezdrozach mysli postmo-
dernistycznej, Viel,o,sophie, 2/4/1990~1/5/1991, Poznan, s. 140.



122 Stawomir Futyma

krysztatowi i jednoznaczni... [I dalej] Prawdziwe czlowieczenstwo nie za-
rzeka si¢ braku pojednania w sobie, nie funkcjonuje bez wewnetrznego na-
pigcia”'! wynikajacego z réznego rodzaju zniewolen.

Dlatego tez wspéiczesna edukacja musi odpowiedzie¢ sobie na rozmaite
pytania, migdzy innymi: ,,w jakim stopniu owe zniewolenia alienujace i spy-
chajace jednostke na ‘margines’ funkcjonowania, odtwarzaja si¢ w psychi-
ce” oraz ,,w jakim stopniu cztowiek zniewolony ulega alienacji”'>. Poszuki-
wanie odpowiedzi na te pytania jest niezbgdne, gdyz czlowiek bardzo czgsto
ulega nieSwiadomie procesom, ktore zostaja uruchamiane przez ,alienujace
struktury potrzeb, te wymiary naszej psychiki i osobowosci, ktore przywia-
zuja nas do praktyk spotecznych i stosunki utrwalajace systemy wyzysku
i upodlenia ludzko$ci”".

Droga wspotczesnej edukacji coraz czgsciej prowadzi do ustalenia, ja-
kim dominacjom siggajacym glebiej niz racjonalnos¢ dyskursu ulega czio-
wiek. Aby tego dokonaé, nalezy odstoni¢ doswiadczenie wewnetrzne, kto-
rego nie mozna zredukowaé tylko do rzeczywistos$ci doswiadczonej przez
podmiot od zewnatrz, do poznania przedmiotéw zewnetrznych, lecz doty-
czacego poznania podmiotdw wewnegtrznych (pewnych aspektéw podmio-
towosci), ktore staja si¢ przedmiotem doswiadczenia wewngtrznego, tak aby
ujawnila si¢ naszym oczom ,,przezroczysto$¢”, ,,schizofreniczno$¢” w znacze-
niu bliskosci, natychmiastowej dostgpnosci rzeczy, zwiazanej z rozpadem
opozycji; scena/lustro, publiczne/prywatne'.

KU PODMIOTOWOSCI POSTHUMANISTYCZNEJ

Pojeciem, ktére ma zasadnicze znaczenie w tych rozwazaniach, jest
podmiot — reprezentuje on podejscie do cztowieka i typ doswiadczenia ,,zdo-
minowanego przez walke i czynigcego z czlowieka podmiot ,,posthumani-
styczny”'®, gdzie ten podmiot nie istnieje majac spéjna tozsamo$é (nawet
rozumiang jako wyartykutowana struktura hierarchiczna jego réznych na-
stawien podmiotowych), ktéra jakos ujawnia si¢ we wszelkim dziataniu.
Jest to natomiast podmiot, ktory jest ciagle przerabiany, przeksztalcany jako
zmiennie sytuowany zbiér relacji w ptynnym kontekscie. Ten koczowniczy
podmiot ,,jest jak ameba, czy tez skrawek przestrzeni dla siebie we wlasnym
lokalnym usytuowaniu. Tak tez podmiot stal si¢ siedliskiem walki, nie-
ustannego pasowania, artykulacji z jego wiasna historia, uwarunkowaniami

"' Tamze.

12 Tamze, s. 198.

3 H. A. Giroux, Public philosophy and the crisis in education, Harvard Educational Review,
Vol. 54, No. 2, April 1984, s. 187.

" M. Kwiek, Konstatujqc terazniejszosé, s. 6.

* H. A. Giroux, P. L. McLaren, Radical pedagogy; s. 289.
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i rezultatami”'®. Konsekwencja tak artykutowanej podmiotowosci jest zde-
centrowana, nierozwigzywalna i nieokreslona do konca struktura, w ktorej
owe ,,nierozwiazywalne problemy (jak zaznacza Z. Bauman) oznaczaja nie-
pewnosé, jak dana sytuacja powinna by¢ odczytana i jaka odpowiedz przy-
niesie prawdopodobnie pozadane rezultaty. W najlepszym wypadku odczu-
wa sie niepewno$¢ jako niewygodna; w najgorszym niesie ona poczucie
mebezpleczenstwa”1

Podobnie u M. Bachtina ,,nie ma w czlowieku wewngtrznego suwerennego
terytorium, on wszystek i zawsze znajduje si¢ na granicy i patrzac w glab
siebie, patrzy on w oczy innemu lub oczami innego”'®. W ten tez spos6b
problematycznym zagadnieniem staje si¢ akt poznania, mozliwy jedynie w ro-
zumieniu przenikania przez kolejne granice, ktore czlowiek zawsze ma przed
soba. Natomiast adekwatnos¢ tak rozumlanego poznania bedzie uzalezniona
od ,,gtebokosci przenikania”®,

Problematyczno$é cztowieka i elementéw zwiazanych z jego funkcjono-
waniem np. dla M. Bachtina jest zwigzana z tym, iz bedac pewnego rodzaju
zjawiskiem rzeczywistodci jest ,,wyposazony w okreslone trwate przymioty
spotecznie typowe i indywidualne, nie wystgpuje jako pewne oblicze zto-
zone z cech jednoznaczeniowych i obiektywnych, ktére w sumie odpowia-
daja na pytanie kim jest”*°. W ten sposob owe cztowieczerfistwo daje si¢ wy-
razi¢ i opisywac jako dramat egzystencjalny. Jak si¢ wydaje w efekcie wspol-
czesny cztowiek nie jest w stanie poradzi¢ sobie z problemami zwigzanymi
ze swoja egzystencja, a tym samym sprosta¢ epokowym wyzwaniom.

ROLA JEZYKA W KSZTALTOWANIU PODMIOTOWOSCI

We wspodlczesnej edukacji duze znaczenie odgrywa jezyk sytuujacy
podmioty edukacyjne na okreslonym poziomie i w okreslonej ptaszczyZnie
dyskursywnej. Dzigki memu nadajemy swoisty sens rzeczywistosci spo-
tecznej, ktoéra zawsze Jest nasycona szeregiem dyskurséw, dzigki ktérym
podtrzymywane sa réznorodne interesy materialne i formy wiadzy. Dlatego
tez ,,jezyk wytwarza nas jako podmioty (na przyklad stwarza mozliwosc¢
podmiotowych pozycji i punktéw widzenia) i w ten sposdb pomaga stworzy¢
nasza podmiotowos$¢ (ktdra jest czgsto utworzona ze sprzecznych punktow

'S Tamze, s. 311.

'7 7. Bauman, Modernity and Ambiwalence, [w:] Theory, culture & society, SAGE,
London, Newbury Park and New Delhi, Vol. 7, 1990, s. 146; zob. J. Derrida, Structure,
sing, play in the discourse of the human sciences, [w:] Writing and difference, The Uni-
versity of Chicago Press 1979, s. 278.

18 .. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza, s. 106.

% Tamze, s. 108.

% Tamze, s. 112.
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widzenia)”?'. Dlatego tez, jak twierdza teoretycy edukacji: ,,podmiotowa
pozycja jest punktem widzenia przyjetym przez méwce w obrebie dyskursu,
ktéry moze by¢ przeciwstawny do méwcéw, ktérzy zgodzili si¢ przyjac inne
pozycje w obrebie tego samego lub innych dyskurséw”.

Jak si¢ wydaje, zalozeniem wspoélczesnych teorii podmiotowosci sa mig-
dzyludzkie relacje wielu réznych, réwnie uprzywilejowanych i petnopraw-
nych $wiadomosci®. Tak tez owa ,,podmiotowo$¢ pozwala nam uznawaé
i rozwazaé sposoby, poprzez ktére jednostki usensawiaja wiasne doswiad-
czenia, 1acznie z ich §wiadomym i nie§wiadomym rozumieniem, jak i wraz
z dostgpnymi formami kulturowymi, poprzez ktére rozumienie to staje sig¢
mozliwe badz jest krepowane”™.

Tak rozumiana podmiotowos¢ stoi w opozycji wobec kategorii tozsa-
mosci, ktéra wydaje si¢ sugerowa¢ ,,jednolity (unitarny) samokonstytuujacy si¢
suwerenny podmiot, ktdrego autonomiczne podstawowe wiasnosci sa z na-
tury przeddyskursywne, konstytuowane rzekomo poza jezykiem, historia
czy wladza™®.

Jak pisal M. Foucault poglad, ze: ,,suwerenno$¢” — ja mowie -— ,,mozZe
tylko panowaé pod nieobecnos$¢ jakiegokolwiek innego jezyka; dyskurs,
o ktérym mowig, nie istnieje przed nagoscia wyartykutowanego momentu,
w ktéorym powiem ‘ja mowig’, on znika z chwila, gdy zamilkne w obliczu
przechodnio$ci przeprowadzenia dyskursu”?.

Gdy idzie o zdobywanie i rozszerzanie doswiadczenia jezykowego, a tym
samym podmiotowego, odbywa si¢ ono ,,w ciggtym niepewnym kontakcie
z cudzymi indywidualnymi wypowiedziami”, a kazda wypowiedz jest nasyco-
na odglosami dialogu®. W konsekwencji ,,przedmiot dyskursu jawi sie jako
opleciony juz myslami, akcentami, cudzymi ocenami i pogladami (innych —
dod. aut.)”*®. Tym samym stowo ,,porusza $rodowisko cudzych stéw, ocen
i akcentéw, wplatuje si¢ w ich skomplikowane stosunki wzajemne”>’.

W kontekscie tych rozwazat mozemy podmiotowo$¢ zdefiniowaé np. za
R. Simonem, ktéry doszedt do wniosku, ze: ,,podmiotowo$¢ obejmuje zaréwno
pojgciowo zorganizowang wiedzg artykutowana, jak i elementy, ktore poru-
szaja nami nie bgdac swiadomie wyrazanymi. Elementy te obejmuja zar6wno
przed—Swiadoma wiedz¢ traktowang jako oczywista, jak i radykalne i osadzone

21 P. L. McLaren, Language, social structure and the production of subiectivity, [w:] Critical
pedagogy networker. A publication on critical social issues in education, 1988.

2 Tamze.

> L. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza, s. 145.

* H. A. Giroux, P. L. McLaren, Language, schooling and subiectivity: beyond a peda-
gogy of reproduction and resistance, [za:} L. Witkowski, Edukacja i opor.

» Tamze.

* P. L. McLaren, Language, social structure.

1 L. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza, s. 145.

% Tamze, s. 115.

* Tamze.
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w nas potrzeby i pragnienia, ktére wyrazane sa w oczekiwaniach, jakie mamy
wobec siebie i innych. Jako dynamiczna ciagle dokonujaca si¢ konstrukcja,
podmiotowos$¢ jest zawsze materialnym i dyskursywnym ujeciem tych form
wiedzy. Podmiotowo$¢ nie jest traktowana jako jednolita, lecz jest podzielona
przez tlumienie tego, czego nie moze i odmawia wyrazenia oraz state procesy
reorganizacji, ktére konstruuja porozrywana na kawatki wewnetrznie sprzecz-
ng swiadomo$¢. Podmiotowo$é zatem odzwierciedla zaréwno obiektywne
warunki, jak i spoteczne konstruowane przedstawienia zycia codziennego™®.

W takim ujgciu podmiotowosci zdajemy sobie sprawe z tego, iz konse-
kwentne zanegowanie ktéregokolwiek z elementéw w strukturze podmio-
towej prowadzi do ekstremizmu wolicjonalnego, do pojawienia si¢ silnych
determinacji pragnien, nastrojéw oraz prymitywnych popedéw, dazacych
do dominacji oraz spychajacych czlowieka na ,,margines”. Dlatego tez, jak
twierdza pedagodzy wspéiczesni, ci ,uczniowie, ktérych podmiotowosci
zostaly ‘zdecentrowane’ w szkole — w sensie takim, ze ich glos zostat zane-
gowany i pozbawiony prawomocnosci — mogliby odzyskiwaé wlasne poczu-

cie podmiotowej ciaglosci poprzez aktywne zaangazowanie w zycie ulicy™'.

POSTHUMANISTYCZNY PODMIOT W EDUKACII

Wraz z pojawieniem si¢ $wiadomosci nieciaglosci, nieuchronnej czast-
kowosci, mys$lenia parcjalnego, gdzie u podstaw lezy ,,uznanie szczegdlno-
$ci oraz autonomii tego, co réznorodne i nieprzektadalne w pogmatwanych
grach jezykowych™?, cztowiek traci swoje ,centrum”, ktére bylto kiedys
miejscem autonomicznej i zintegrowanej podmiotowosci. Jest to niewat-
pliwie powodem niepokoju przed pojawieniem si¢ wszechogarniajacej rela-
tywistycznej wizji §wiata. Brak centrum nie pozbawia nas jednak do konca
mozliwoséci dokonywania wyboréw ,,w owym nattoku ptaszczyzn réznienia sig,
nie wszystkie réznice sa jednakowo wazne. Przyjmowane przez nas stano-
wiska podmiotowe sa bowiem jako$ okre$lone w relacji do innych stanowisk,
wpisuja si¢ w szersze spoteczne konteksty, nabieraja wymiaru polityczne--
go”®. Dlatego ,,szczegdlne stanowiska podmiotowe™, to znaczy akty bycia
w znaczeniach, w stosunkach spotecznych, beda wyznaczane przez ideolo-
gicznie ustrukturowane akty dyskursywne. ,,Podmiotowos$¢ jest zatem efek-
tem ideologicznie zorganizowanych praktyk sygnifikujacych, poprzez ktére

® H. A. Giroux, P. L. McLaren, Radical pedagogy, s. 319.

31 A. Giroux, P. L. McLaren (red.), Critical pedagogy, the state and cultural sttruggle,
Alabany State University, New York 1989, s. 280.

32 A. Wellmer, Dialektik der moderne und postmoderne, Praxis International, Vol. 4,
No. 4, January 1985.

35 1. Szkudlarek, B. Sliwerski, Wyzwania pedagogiki krytycznej i andypedagogiki, Kra-
kow 1991, s. 66-67.
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jednostka jest stymulowana w §wiecie i w ktérych terminach éw $wiat i ona
sama czynione sa zrozumiatymi™.

Tak tez edukacyjna perspektywa teoretyczna zmierza do podmiotowego
upetnomocnienia nauczycieli i uczniéw przez ,,wyposazenie ich w zdolnosci
wspottworzenia warunkéw do upominania si¢ o siebie i do przeksztalcenia
istniejacych nieréwnosci i niesprawiedliwosci spotecznych™.

Wspétczesnosé skazata podmiot z jednej strony na jezykowy sposéb
wyrazania si¢, natomiast z drugiej na permanentny brak takiego wyrazu. Ta
utomnosé dyskursywna sprawia, ze ,,niemozliwe staje si¢ oddzielenie ucie-
lesnionych podmiotéw od jezykéw, ktére je reprezentuja™, a tym samym
dostrzegalny staje si¢ brak podmiotowej autentycznos$ci jako oporu wobec
otoczenia.

Dramatyzm sytuacji wyptywajacy ze spustoszenia dokonanego przez
wspblczesnosé, w ktorej ,,mtodziez istnieje w ramach przestrzeni migdzy
uprzedmiotowieniem (nuda), a podporzadkowaniem (lek)”*’, wynika z:

1) przeksztatcenia si¢ wspolczesnej teorii spotecznej w jezyk, ktory jest
sam w sobie totalizujacy;

2) nowej sytuacji, w jakiej znalazt si¢ cztowiek w ,,wykorzenionym i wy-
korzeniajacym $wiecie, w ktérym brak czytelnych i wystarczajacych zara-
zem oraz nieproblematycznych przestan etycznych i znaczen™®.

Stad obecnie ,,nie ma innego wyjscia jak przedtuzajac spory o dyskurs
i podmiotowos$¢ do obszaru, w ktérym komfort wyboru etycznego i poli-
tycznego ustepuje miejsca imperatywowi solidarnosci wobec przeddyskur-
sywnego doswiadczenia cierpienia konkretnych jednostek, badz pelnego
sprzecznosci czy nawet samodestrukcji dramatycznego sprzeciwu wobec
losu gotowanego przez $wiat spoteczny™’.

PODMIOT A EDUKATOR

Jednym z podstawowych odniesiefi lokujacych podmiot w przestrzeni
edukacyjnej jest stosunek do ,,wladzy” jako organizatora przestrzeni, czasu,
ciala oraz jezyka. Odniesienie to z jednej strony moze uprawomocniaé
struktury podmiotowe, natomiast z drugiej marginalizowa¢ je. Ten wspéiczesny
dyskurs podmiotowosci wttoczony jest w ciasne ramy przestrzenno—czasowe,
ktérymi edukatorzy wyznaczaja strategie zyciowe ,,maluczkim”, przez co

** Tamze.

3 L. Witkowski, Radykalne wizje podmiotu edukacji w dramacie wspéiczesnosci, [w:]
Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.), Ku pedagogii pogranicza, Torufi 1990, s. 81.

% P. L. McLaren, Schooling the postmodern body: Critical pedagogy and the politics of
enfloshmet, Boston 1989.

37 Tamze.

% L. Witkowski, Radykalne wizje, s. 84.

¥ Tamze, s. 85.
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zamykaja przestrzen dookota nich osaczajac coraz bardziej. Tendencja do
ograniczania przestrzeni upodmiotowienia wpisuje si¢ catkowicie w pojecie
wiadzy, ktore, jak stwierdza Marek Kwiek, ,,jest... tu, obok ciebie wychyla
sie z rogu twojego pokoju, twojej celi, sali szpitalnej, sypialni”*’. Nie dziwi
wiec fakt pojawienia sig wielu setek minidyskurséw bedacych odpowiedzia
na totalizujace ,kapilarne” formy wladzy. Réwnorzednos¢ owych dyskur-
s6w oraz ich wielo$¢ sprawiaja ze sa one zdolne reagowac na najnizsze,
najbardziej cielesne i konkretne przejawy wladzy.

Przeciwstawienie si¢ wszechogarniajacemu dyskursowi wladzy generuje
powstawanie nowego tadu, ktéry zaktada:

1) istnienie porzadku zmiennego;

2) ograniczenie panowania nad rzeczywistoscia, w obrebie ktérej porza-
dek rozumu i wolno$é, prawidtowos¢ i spontaniczno$¢ konkuruja ze soba;

3) niedookreslonos¢ granicy miedzy tym, co zgodne z porzadkiem, a tym
co jest z nim sprzeczne, poniewaz kazdy porzadek przeciwstawia si¢ inne-
mu porzadkowi (Foucault)*'.

Ten szczegdlny rodzaj wladzy funkcjonujacej w przestrzeni edukator
— edukowany wynika z uwiktania w skomplikowany ukiad zaleznosci,
tworzacych wielopoziomowa strukture rzeczywistosci, a dziatajacych na zasa-
dzie wytwarzania konkretnych form, ktére materializujg sie¢ w przejawach
réznorodnej dziatalnosci, w tym rowniez w jezyku. Na tym poziomie odnaj-
dujemy np. proby sankcjonowania wiedza okreslonych stosunkéw spotecz-
nych zmierzajace do ,,pozbawienia gtosu” podmiotéw edukacyjnych®.

KULTURA WSPOLCZESNA
A POSTHUMANISTYCZNY PODMIOT EDUKACYJNY

Proces sankcjonowania wiedza okreslonych stosunkow spotecznych
rozpatrywany przez tradycyjny dyskurs pedagogiczny nieuchronnie kroczy
do ,.kolonizowania podmiotowosci ucznidw i utrzymywania dotychczaso-
wego rozdziatu wiedzy miedzy grupy dominujace i podporzadkowane”*..
Kolonizacja, o ktérej méwia pedagodzy wspoétczesni, zwiazana jest z zalez-
noscig tresci oraz doswiadczen, ktére dopuszczane sa w programach eduka-
cyjnych, oraz z nowymi funkcjami kultury masowej. W tym wypadku szcze-

golnego znaczenia nabiera fakt, ze ,,w drugiej potowie dwudziestego wieku

® M. Kwiek, Konstatujqe rzeczywistosé, s. 13.

1 T. Ciesielski, O dylematach ,, nowej arystokracji”, Viel,o,sophie, Poznan, nr 2/4/1990—
—1/5/1991, s. 64.

“2 M. Foucault, Historie de la sexualite. Le volonte do savir, Paris 1976; L. Witkowski,
Radykalne wizje, s. 86.

® P. L. McLaren, Essay review, [w:] Education under siege, Educational Studies,
Vol. 17, No. 2, 1986, [za:] L. Witkowski, Radykalne wizje.
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stopient, w jakim kultura masowa skolonizowata spoteczng przestrzen do-
stepng zwyklym ludziom do czytania, dyskusji mys$lenia krytycznego, nale-
zy zaliczy¢ do gtéwnych zasziosci spotecznej historii naszych czas6w*.

Ta ontologiczna proba redukcji $wiata do widowisk ma szczegélne
znaczenie, jezeli chodzi o proces kreowania podmiotowosci. W funkcjono-
waniu wspotczesnych spoteczeristw rozwinigtych, np. w Stanach Zjedno-
czonych, mozemy miedzy innymi zauwazy¢, jak dostrzegaja badacze, iz:
»wszystkie [...] informacje pochodza ‘z drugiej reki’. Czlowiek wspdlcze-
sny poznaje $§wiat nie dzigki bezposredniej obserwacji przyrody czy ukla-
déw spotecznych, ale dzigki uczestnictwu w telewizyjnym cyrku, dzigki
przegladaniu magazynow ilustrowanych i puszczaniu kaset wideo. Poznaje
zatem $wiat ujety z czyjej$ egocentrycznej perspektywy. Czesto migdzy
prawda a przekazem staja ludzkie interesy ukryte za szczelna zastona ide-
ologii takiej czy owakiej [...] W pewnych sytuacjach cztowiek bardziej wierzy
obrazom niz rzeczom, modelom niz oryginatom [...] zatem powstaje para-
doksalna sytuacja: to nie rzeczywistosc staje si¢ kryterium trafnosci obra-
z6w i sadow, ale przeciwnie”®.

Tak tez ,,wigkszo$¢ uczniow uczestniczy w lekcjach jak gdyby we $nie.
Sa zamroczeni codzienng interakcja, jak gdyby to ona byla nierzeczywistoscia.
Wielu z nich zyje widowiskiem telewizyjnego show, koncertem rockowym,
plytowym party czy innymi imprezami masowej kultury. Taki spektakl jawi
si¢ jako Swiat rzeczywisty, w ktorym budza si¢ i uczestnicza w procesie
zycia, podczas gdy poza mediami ich zycie jest fikcja™*.

Czynnosci wykonywane pod wplywem owej wizualnej narkozy niejedno-
krotnie okazuja si¢ sprzeczne. W wielu przypadkach dochodzi do ,,symulacji
uczestnictwa w procesie bezrefleksyjnego, powierzchniowego dopuszczania
do siebie tresci kulturowych, az po skrajne formy ich odrzucenia, badz
zdominowania otwarta afirmacja alternatywy kontrkulturowej czy cynizmu
intelektualnego i moralnego™*’.

I CO DALEJ?

Zdajac sobie sprawe z zaistnialej sytuacji oraz dostrzegajac w zyciu
uczniow wiele antagonistycznych do§wiadczen zwiazanych z promocja okre-
Slonych postaw przez szkolg, wspolczesni pedagodzy postuluja potrzebe
odrzucenia tej wizji jako podporzadkowanej jednej funkcjonalnosci, przez
dopuszczenie nowej wizji edukacji zantagonizowanej wewnetrznie oraz

*S. Aronowitz, The crisis in historical materialism. Classe, politics and culture in marxism
theory, Praeger Publ., New York 1981, [za:] L. Witkowski, Edukacja i opér.

1. Kozielecki, Wielki §wiat, Warszawa 1989, s. 169.

* Tamze.

4 L. Witkowski, Edukacja i opdr, s. 233.
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,hiejednorodnego splotu oddzialywan i czynnikéw wplywajacych na realne
procesy edukacyjne”®. Pozwoli to na ujrzenie w procesie edukacji pola
bitwy, na ktérym §cieraja si¢ sprzeczno$ci réznych tendencji spotecznych,
lokujac podmiot w przestrzeni edukacyjnej tak, aby mozliwe bylo dokona-
nie opisu proceséw realnie zachodzacych na terenie szkoty.

Wydaje sig, ze takie spojrzenie na ulokowanie podmiotu w procesie
edukacji moze wypetnié¢ peknigcie pomiedzy tym, co jest, a tym, co by¢
powinno, ukazujac jak w rzeczywistosci wyglada egzystencja podmiotéw
edukacyjnych. Owa egzystencja, mozemy powiedzie¢ za J. Ortega y Gasse-
tem, ,,...(existir) zawiera si¢ tez ‘opieraé’ (resistir), a zatem wszystko, co
posiada egzystencje, bedzie si¢ utwierdzaé, jesli sprobujemy je zniszczy¢,
znies¢ lub traktowac jako nierealne; [i nieco dalej] dlatego to, co egzystuje,
co wylania sie, jest rzeczywisto$cia, bowiem rzeczywistoscia jest wszystko
to, z czym chcac nie chcac musimy sig liczy¢, czy chcemy tego, czy nie, jest
tutaj, egzystuje (ex—iste) opiera sig (re-siste)”®.

Egzystencja podmiotu w ramach struktur edukacyjnych jest w istocie
zaakceptowaniem:

1) dialektycznego rozumienia ludzkiego dziatania (zwracajac uwage na
to, ze traktuje sie¢ dziatalno$¢ podmiotu nie jako statycznego procesu, ani
jako zamknigtego czy zakonczonego);

2) zwraca uwage na to, ze ,,wladza istnieje po to, by by¢ sprawowana
przez ludzi w obrebie roznych kontekstow, ktore buduja wzajemne oddzia-
tywujace reakcje panowania i autonomii”®.

Opinie wspolczesnego spoleczenstwa dotyczace edukacji wynikaja miedzy
innymi z tego, ze do tej pory ,,patrzyliSmy na ludzkie spoleczefistwa jak na
bezposredni odpowiednik natury rzadzonej prawem ktow i pazuréw™', na-
tomiast dramat spoteczny krystalizuje si¢ w zderzeniu sprzecznych ze soba
do$wiadczen, prawdy rozumu i prawdy uczucia, obydwie one prowadza do
konfliktu interesdw, wstrzaséw intelektualnych. Tak tez dla edukacji wy-
plywa szczegélne zadanie, gdyz egzystowanie pomigdzy réznymi prawdami
wymaga wielkiego wysitku oraz niekonczacych si¢ wyboréw, ktére sa
skutkiem walki zespoléw réznych §cierajacych si¢ tendencji. W swiadomo-
$ci podmiotu edukacji walka ta zawiera w sobie zasadniczy element zmaga-
nia sie dobra ze ztem, z tragizmem poczucia koniecznosci wyboru. Bedzie
skazanie siebie na Hamletowskie ,,by¢ albo nie by¢”, Kirkegaardowskie
,albo—albo”. Ten wyrazny konflikt aksjologiczny utrudnia egzystencje,
czyniac ja dobra lub zta — tym samym edukacja stangta przed problemem
przynajmniej w tej chwili niemozliwym do rozstrzygnigcia.

% Tamze.

4 }J. Ortega y Gasset, Bunt mas, Warszawa 1982, s. 366.

® H. A. Giroux, Theory and resistance in education. A pedagogy for the opposition, Bergin
and Garrey Publ., Inc., Massachusetts 1983, s. 175.

' M. Mead, Kultura i tozsamosé. Studium dystansu miedzypokoleniowego, Warszawa 1978.



